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Povzetek  
V magistrskem delu obravnavamo vsebine dokumentov Močan začetek (Starting Strong … 
2001, 2006, 2011, 2015, 2017) ter usmeritve in izsledke študij IELS (2018) in SSES (2018), ki 
so nastali pod okriljem Organizacije za ekonomsko sodelovanje in razvoj (v nadaljevanju 
OECD) in, ki usmerjajo politike in sistemske rešitve predšolske vzgoje v državah članicah od 
leta 2001 dalje. Z analizo pokažemo, da priporočila vzpodbujajo menjavo paradigme v snovanju 
predšolske vzgoje. V ospredje postavljajo razmislek o rezultatih razvoja in učenja oziroma 
dosežkov otrok v predšolskem obdobju, zanemarjajo pa procesni vidik kakovosti, ki je bil v 
ospredju pred nastankom obravnavnih dokumentov.  
 
Ob tem v nalogi opravimo pregled stanja in analiziramo vpliv usmeritev iz obravnavanih 
dokumentov na področju predšolske vzgoje v državah, ki imajo s Slovenijo primerljiv sistem: 
Norveško, Islandijo, Novo Zelandijo, Švedsko. Izsledki analize opozarjajo, da v omenjenih 
državah sledimo spremembam konceptualizacije predšolske vzgoje, ki jih narekujejo smernice 
dokumentov OECD. Opravljena pa je tudi analiza dokumentov, ki zadevajo konceptualizacijo 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje v Sloveniji. Analiza dokumentov, ki 
so zadevajo ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje, je pokazala, da sta 
projekta Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje v vrtcu (2000–2002) in 
Samoevalvacija predšolske vzgoje v vrtcih: zagotavljanje kakovosti (2003–2005) izhajala iz 
načel, sprejetih med vsebinsko prenovo celotnega sistema vzgoje in izobraževanja (Izhodišča 
kurikularne prenove, 1996) in sta bila skladna z načeli Kurikula za vrtce (1999). Projekta 
Zasnova in uvedba sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobraževalnih 
organizacij (2014) in Vzpostavitev, dopolnitev in pilotni preizkus modela ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti na področju vzgoje in izobraževanja (2019) pa sta uvajala nov model 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vrtcu in šolah, ki pomeni spremembo paradigme v 
snovanju predšolske vzgoje in sledenje konceptom kakovosti, kot jih narekujejo že prej 
omenjeni dokumenti OECD.  
 
Ključne besede: učinkovitost predšolske vzgoje, spremembe kakovosti predšolske vzgoje, 
pošolanje, Močan začetek, Študija IELS, Študija SSES, Projekt KVIZ, Projekt OPK.  
 
Abstract  
The M.A. thesis examines the contents of Starting Strong (Volumes I – V) and the 
recommendations and results of the IELS (2018) and SSES (2018) studies conducted under the 
auspices of the Organization for Economic Cooperation and Development (hereinafter the 
OECD) that have been directing pre-primary school education policies and system solutions in 
the OECD member states since 2001. The analysis has shown that the OECD recommendations 
encourage a paradigm shift in the pre-primary school education design. They are centred on the 
results of children development, learning and accomplishments in the preschool period, while 
neglecting the process quality aspect that used to be emphasized prior to the publication of the 
documents examined in the thesis. 
The thesis includes a review of the situation and an enquiry of the impact of the guidelines 
published in the examined documents in the field on pre-school education in countries whose 
education system is comparable to Slovenia: Norway, Iceland, New Zealand, Sweden. The 
results of the analysis have shown that in these countries the changes in the conceptualization 
of pre-school education and its quality assessment, which are dictated by the guidelines of the 
OECD documents, can be observed. Furthermore, the analysis of documents concerning the 
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conceptualization of determining and safeguarding the quality of pre-primary school education 
in Slovenia has also been conducted. The analysis of the documents concerning the 
identification and quality assurance of pre-school education has shown that the projects 
Identification and quality assurance of pre-school education in kindergartens (2000–2002), 
and Self-evaluation of pre-school education in kindergartens: quality assurance (2003–2005) 
were based on the principles adopted during a substantive overhaul of the entire Slovenian 
education system published in Foundations of Curricular Reform, 1996) and were in line with 
the principles presented in the Kindergarten Curriculum (1999). The Designing and 
implementing a system for identifying and ensuring the quality of educational organizations 
(2014) and Establishing, improving, and pilot testing of the model of assessing and ensuring 
quality in the field of education (2019) projects introduced a new model for identifying and 
ensuring quality in kindergartens and schools, demonstrating a paradigm shift in the preschool 
education design and adherence to the quality concepts as dictated by the examined OECD 
documents. 
Key words: Efficiency of Early Childhood Education and Care, changes in Early Childhood 
Education and Care quality, Schoolification, Starting Strong, IELS Study, SSES Study, Project 
KVIZ, Project OPK.  
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1 Uvod  
 
V magistrskem delu bomo obravnavali vpliv razmislekov Organizacije za gospodarsko 
sodelovanje in razvoj (v nadaljevanju OECD) na oblikovanje zasnov ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje v državah članicah OECD, ki imajo s Slovenijo 
primerljiv sistem predšolske vzgoje (Nova Zelandija, Švedska, Islandija, Norveška, Finska). 
Zanimale nas bodo zasnove ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje, ki 
prevladujejo v teh državah, in kateri so v njih osrednji cilji predšolske vzgoje, ki odgovarjajo 
na vprašanje o razumevanju kakovostnega programa predšolske vzgoje. V tem okviru nas bo 
zanimalo, kako sta v obravnavanih državah zasnovana ugotavljanje in zagotavljanje procesne 
kakovosti predšolske vzgoje.  
 
V uvodu bomo analizirali vsebinske zasnove ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske 
vzgoje. V osemdesetih letih se je v okviru OECD, Nacionalnega združenja za izobraževanje 
mladih otrok (National Association for Education of Young Children) in pozneje Evropske 
unije začel premislek o vlogi kakovosti na različnih ravneh vzgoje in izobraževanja (Marjanovič 
Umek 2000, str. 127). V zvezi s tem bomo v nalogi opravili pregled dokumentov OECD, ki so 
vplivali na začetke proučevanja kakovosti na tem področju v različnih državah in pripomogli k 
oblikovanju modelov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje. Zanimalo nas 
bo, ali in kako je na zasnove ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje vplivala 
zasnova modelov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v šolah.  
 
Modeli in vanje vpisane zasnove ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na različnih ravneh 
vzgojno-izobraževalnega sistema v posameznih državah so že od 90. let prejšnjega stoletja 
gradili na premislekih, ki so povezani z gospodarskim uspehom držav. Dokumenti OECD 
(Measuring Students Knowledge and Skills 1999), študije (Starting Strong … 2001) in 
programi (Programme for International Student Assessment – PISA 2018, v nadaljevanju 
PISA), ki jih po devetdesetih letih prejšnjega stoletja in vse do danes oblikuje oziroma razpisuje 
in financira OECD, pa vplivajo tudi na razumevanje otroka v zgodnjem otroštvu, torej pred 
vstopom v šolo. Intencionalna predšolska vzgoja je v njih razumljena predvsem kot naložba 
družbe v prihodnost otrok, da bodo uspešni v nadaljnjem izobraževanju, predvsem pa v 
odraslosti na trgu dela. Usmeritve v teh dokumentih vplivajo na snovanje programov predšolske 
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vzgoje in oblikovanje standardov njihove kakovosti, narekujejo pa jih ekonomski kazalniki 
učinkovitosti oziroma razmisleki o donosnosti predšolske vzgoje. Tako je proučevanje 
kakovosti predšolske vzgoje pogosto zvedeno na učinkovitost, vezano na gospodarski razvoj in 
»dodano vrednost«, ki jo v zvezi s tem prinaša vključenost otrok v programe predšolske vzgoje 
(Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 97).  
 
V besedilu bomo nadaljevali z obravnavo smernic in priporočil in opravili pregled raziskav, za 
katere presojamo, da v zadnjem obdobju vplivajo na oblikovanje programov, ciljev in načel 
predšolske vzgoje v državah članicah OECD. Zapisani so v dokumentih Močan začetek: 
Predšolska vzgoja (vzgoja in spretnosti) (Starting Strong: Early Childhood Education and Care 
(Education and Skills) 2001); Močan začetek II: Predšolska vzgoja (Starting Strong II – Early 
Childhood Education and Care 2006), Močan začetek III: Orodja za oblikovanje kakovostne 
predšolske vzgoje (Starting Strong III: A Quality Toolbox for Early Childhood Education and 
Care 2011); Močan začetek IV: Ugotavljanje kakovosti na področju predšolske vzgoje (Starting 
Strong IV – Monitoring Quality in Early Childhood Education and Care 2015); Močan začetek 
V: Prehod iz vrtca v osnovno šolo (Starting Strong V: Transitions from Early Childhood 
Education and Care to Primary Education 2017); Mednarodna študija zgodnjega učenja in 
splošne blaginje otrok (International Early Learning and Well-Being Study 2018) in Študija 
socialnih in čustvenih spretnosti (Study on Social and Emotional Skills 2018).  
 
Menimo, da našteti dokumenti in obe omenjeni raziskavi že v zasnovi vplivajo na spreminjanje 
ciljev, načel, programov in razmislekov o kakovosti predšolske vzgoje v državah članicah 
OECD. Predvidevamo, da se bo še povečeval njihov vpliv na pripravo programov predšolske 
vzgoje ter na ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti njihovega načrtovanja in izvajanja, 
posebno na podlagi izsledkov omenjenih raziskav.  
 
V nalogi bomo opravili tudi razmislek o vplivu, ki ga imajo usmeritve iz prej naštetih 
dokumentov na vzgojno prakso pedagoških delavk in delavcev. Zanimalo nas bo predvsem, ali 
so razmisleki o povečevanju učinkovitosti vzgojnega procesa imanentni del načrtovanja in 
izvajanja vzgojnega procesa v ustanovah predšolske vzgoje.  
 
Sledil bo pregled rešitev, ki zadevajo ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje 
v Sloveniji po osamosvojitvi. Pregledali bomo snovanje rešitev, ki zadevajo sistem predšolske 
vzgoje, in tudi rešitev ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v ustanovah predšolske vzgoje 
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ter ugotavljali, ali in kako so nanje vplivale usmeritve iz dokumentov OECD. Naša teza je, da 
se v obravnavanih državah uveljavljajo politike ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti ustanov 
predšolske vzgoje, ki spodbujajo vzgojne prakse, ki so usmerjene v doseganje čim boljših učnih 
rezultatov otrok v nadaljnjem šolanju, zato v njih zasledimo tendenco po pošolanju predšolske 
vzgoje in poudarjanju pomena vlaganj v predšolsko vzgojo z vidika njene ekonomske 
donosnosti, v ozadju pa ostajajo razmisleki o optimalnem razvoju in napredku otrok na različnih 
področjih učenja ter krepitvi kakovosti življenja otrok in njihovih družin.  
 
Naša teza je, da kljub premišljenim in strokovno utemeljenim sistemskim in kurikularnim 
rešitvam, ki gradijo na optimalnem razvoju in napredku otrok na različnih področjih učenja, 
mednarodni dokumenti in njihova stava na učinkovitost vplivajo na razumevanje kakovosti in 
oblikovanje modelov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje tudi v 
Sloveniji. V tem okviru bomo analizirali smernice za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti 
na področju predšolske vzgoje v Sloveniji, na primer Vzpostavitev, dopolnitev in pilotni 
preizkus modela ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na področju vzgoje in izobraževanja 
(2016), Projekt Zasnova in uvedba sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-
izobraževalnih organizacij (vrtcev in šol) (2008).   
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2 Začetki ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na področju predšolske 
vzgoje  
 
V tem delu besedila bomo obravnavali začetke sistemskega snovanja za ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti vzgoje in izobraževanja. Nastavke so koncipirali že v osemdesetih letih 
prejšnjega stoletja v okviru sodelovanja med organizacijami OECD, Nacionalnega združenja 
za izobraževanje mladih otrok (National Association for Education of Young Children, v 
nadaljevanju NYAEC) in pozneje Evropske unije. Sprva so bili razmisleki o ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti omejeni na šolo, okrog leta 2000 pa se zanimanje usmeri tudi v 
predšolsko vzgojo. Že od začetka snovanja ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgoje in 
izobraževanja so bili v ospredju premisleki o povezavi med vzgojno-izobraževalnim sistemom 
in gospodarsko uspešnostjo ter splošno blaginjo v državah (Organizacija združenih narodov 
2002). Leta 1984 se je v publikaciji Pooblaščenega inštituta za javne finance in računovodstvo 
(Chartered Institute of Public Finance and Accountancy, v nadaljevanju CIPFA)1 v povezavi s 
kakovostjo vzgoje in izobraževanja znašla tudi besedna zveza kazalnik učinkovitosti 
(performance indicator) (Mortimore 1991, str. 78). V nekaj letih je zamisel o učinkovitosti 
vzgojno-izobraževalnega sistema od CIPFE prevzela OECD, ki je prvotni premislek o 
učinkovitosti spremenila v projekt, s katerim je kazalnike učinkovitosti iz Združenega 
kraljestva2 prenesla na mednarodno raven in začela spremljati kakovost šol v 23 državah 
članicah OECD (prav tam).  
 
                                                     
1 CIPFA je strokovno telo za svetovanje posameznikom, ki se ukvarjajo z javnimi financami (About 
CIPFA, b. l.), revizijskimi agencijami, podjetjem, ki se ukvarjajo z računovodstvom, ter drugim 
organizacijam, ki se ukvarjajo z javnimi financami (Chartered Institute … 2020).  
2  Besedna zveza kazalnik učinkovitosti je v osnovi ekonomski termin, uporabljen v trgovinskem 
oziroma gospodarskem svetu. Uporabljen je v povezavi s koncepti stroškovne učinkovitosti ter 
najugodnejšimi razmerji med ceno in kakovostjo (value for money). Rezultat »posvojitve« termina na 
področju vzgoje in izobraževanja je publikacija, izdana leta 1984, ki je vključevala osnutek kazalnikov 
njegove učinkovitosti. Publikacijo je izdala CIPFA, štiri leta pozneje pa je Ministrstvo za izobraževanje 
in znanost Združenega kraljestva prevzelo zamisel o oblikovanju kazalnikov kakovosti in jo s skupino 
osmih predstavnikov lokalnih osnovnih šol kmalu uresničilo. Nabor kazalnikov učinkovitosti je bil 
objavljen leta 1989 in je vključeval 50 kazalnikov, ki so zadevali osnovne informacije, do katerih ima 
dostop vsaka osnovna šola: kakšni so učni rezultati otrok, ki obiskujejo osnovno šolo; koliko se z otroki 
ukvarjajo starši; kakšen je način vodenja osnovne šole ter kakšen je socialno-ekonomski okvir šole. Na 
tej podlagi je OECD začel razvijati projekt ugotavljanja učinkovitosti vzgoje in izobraževanja na 
mednarodni ravni. Oblikovani kazalniki učinkovitosti so sistem meril, s katerimi je omogočeno načrtno 
spremljanje in ugotavljanje stanja katere koli vzgojno-izobraževalne dejavnosti, od najmanjših šol do 
oblikovanja izobraževalnih politik na vladni ravni. A že v času oblikovanja kazalnikov je veljalo, da ti 
ne povedo vsega o kakovosti vzgojno-izobraževalnega sistema (Mortimore 1991, str. 78). 
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OECD podatke o kakovosti delovanja vzgojno-izobraževalnih sistemov v 36 državah članicah, 
kolikor je držav članic danes (Members and partners … 2019)3, pridobiva z mednarodnimi 
raziskavami: Tematskim pregledom politik predšolske vzgoje (Thematic Review of Early 
Childhood Education and Care Policy 1998); Programom za mednarodno ocenjevanje dijakov 
(Programme for International Student Assessment 2019); Mednarodno raziskavo o učenju in 
poučevanju (Teaching and Learning International Survey 2019); Študijo o socialnih in 
čustvenih spretnostih (Study on social and emotional skills 2019); Mednarodno študijo o 
zgodnjem učenju in dobrobiti otrok (International Early Learning and Child Well-Being Study 
2018) in drugimi. Omenjene mednarodne raziskave, ki jih opravlja OECD, so poleg tega, da 
omogočajo pregled trenutnega stanja na področju vzgoje in izobraževanja, tudi podlaga za 
oblikovanje priporočil, imenovanih acquis. Ta priporočila države članice OECD »sprejmejo in 
udejanjajo« (Mendonca 2016, str. 1).  
 
Članstvo v organizaciji OECD državi članici ne prinaša samo dolžnosti uresničevanja in 
sprejemanja priporočil, temveč ponuja in omogoča nekatere ugodnosti: primerjavo izsledkov 
raziskav, ki jih opravlja OECD na različnih področjih, primerjavo in uporabo razpoložljivih 
statističnih in ekonomskih podatkov, s katerimi države članice lažje analizirajo in nadzirajo 
spremembe na področju ekonomskih, socialnih in okoljskih politik (Slovenia and the OECD 
2019). OECD pokriva širok nabor delovnih področij, med drugim okolje, finance, medmrežje, 
zaposlitve, podkupovanje in korupcijo (Home … 2019); na področju vzgoje in izobraževanja 
pa ta organizacija poudarja, da »pomaga posameznikom in državam (nacijam) identificirati in 
razvijati znanje in spretnosti, ki vodijo k večji zaposljivosti in boljšemu življenju, ustvarjajo 
blaginjo in uveljavljajo socialno vključenost«. (Education … 2019)  
 
Projekti ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgoje in izobraževanja so se sprva 
osredotočali na ugotavljanje kakovosti šol. Prva mednarodna raziskava, ki je preverjala 
kakovost vzgoje in izobraževanja s pomočjo dosežkov učencev in učenk (v nadaljevanju učenk) 
ter dijakinj in dijakov (v nadaljevanju dijakinj), je bila že omenjena raziskava PISA (1999), tej 
pa so sledile še druge, ki so ugotavljale različne vidike kakovosti vzgoje in izobraževanja na 
mednarodni ravni. Šele okoli leta 2000 se je pozornost OECD usmerila tudi v predšolsko 
vzgojo, ko je zasnovala Tematski pregled (Thematic Review … 1998). Ta raziskava je bila 
                                                     
3 Od leta 2010 je članica OECD tudi Slovenija.  
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opravljena v 12 državah4, članicah OECD. Izsledki raziskave so zbrani, urejeni in predstavljeni 
v publikaciji Močan začetek: Predšolska vzgoja (vzgoja in spretnosti) (Starting Strong: Early 
Childhood Education and Care (Education and Skills) 2001). Na podlagi analize pridobljenih 
podatkov iz Tematskega pregleda (Thematic Review … 1998) so v dokumentu podane osnovne 
smernice za oblikovanje politik na področju predšolske vzgoje, ki naj bi z uresničevanjem 
zapisanih smernic v praksi vodile k večji kakovosti predšolske vzgoje.  
 
V nadaljevanju bomo opravili analizo dokumentov oziroma poročil, ki jih OECD načrtno izdaja 
od leta 2001 in obravnavajo področje predšolske vzgoje.  
  
  
                                                     
4 Avstralija, Belgija (flamska in francoska skupnost), Češka, Danska, Finska, Italija, Nizozemska, 
Norveška, Portugalska, Švedska, Združeno kraljestvo in ZDA. 
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3 Analiza poročil in priporočila OECD, ki zadevajo predšolsko vzgojo 
3. 1 Poročilo Močan začetek I: Predšolska vzgoja (vzgoja in spretnosti) 
 
Močan začetek: Predšolska vzgoja (vzgoja in spretnosti) (Starting Strong: Early Childhood 
Education and Care (Education and Skills) 2001, v nadaljevanju Poročilo) je prvo mednarodno 
poročilo o delovanju sistemov predšolske vzgoje, mehanizmih ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti in izvajanju predšolske vzgoje v državah članicah OECD. Z njim se predšolska 
vzgoja vzpostavlja kot posebno vzgojno-izobraževalno področje tudi pri obravnavi kakovosti, 
saj posebnosti predšolske vzgoje (njeni globalni cilji in naloge ustanov predšolske vzgoje) 
zahtevajo drugačno opredeljevanje njene kakovosti in tudi razlikovanje večine kazalnikov 
kakovosti od tistih za šolsko vzgojo in izobraževanje (Marjanovič Umek 2000, str. 127). V 
Poročilu (Starting Strong ... 2001, str. 7) piše, da se je zanimanje za predšolsko vzgojo povečalo 
predvsem zaradi opažanj odločevalk in odločevalcev, da je le-ta pomembna podlaga za 
poznejšo vzgojo in izobraževanje otrok.  
 
V obravnavnem dokumentu so predstavljeni razmisleki o dobrih in slabih praksah v predšolski 
vzgoji sodelujočih držav ter sistemskih učinkih posameznih praks. Predstavljena je organizacija 
sistema vključno s tistimi vidiki, ki so pomembni za otroka (socialni, čustveni, kognitivni 
razvoj), staršev oziroma skrbnikov in skrbnic otrok in pedagoških delavk. Predstavi pozitivne 
učinke povečanega zanimanja držav za predšolsko vzgojo: bolj razvejana mreža ustanov 
predšolske vzgoje, lažja finančna dostopnost programov in ustanov za starše, večanje enakosti 
med spoloma, defeminizacija dela v predšolski vzgoji, omejevanje konservativnih predstav o 
naravni povezanosti med ženskami in otroki. Navedeno lahko razberemo iz naukov o predšolski 
vzgoji, ki so zapisani v zadnjem poglavju besedila, med sporočili Tematskega pregleda (prav 
tam, str. 125–137). 
V Poročilu (Starting Strong … 2001, str. 14) je predstavljeno tudi razumevanje besedne zveze 
»early childhood education and care« ki jo slovenimo kot predšolska vzgoja. Besedna zveza v 
Sloveniji vključuje dejavnosti namerne vzgoje z načrtno vodenim in namerno usmerjanim 
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učenjem in varstvom otrok v skupnih vrtcih.5 V Evropi so skupni vrtci značilni še za nordijske 
države in Španijo.6  
Kakovost predšolske vzgoje v Poročilu (prav tam, str. 62) ni posebej definirana, zapisano je le, 
da je pojmovanje kakovosti odvisno od interesne skupine, ki se z njo ukvarja (starši, pedagoško 
in odločevalno osebje, otroci). 
V veliko državah, vključenih v organizacijo OECD (Francija, Nizozemska, Italija …), ter večini 
angleško govorečih držav (ena od izjem je Nova Zelandija) je predšolska vzgoja organizirana 
ločeno glede na starostno obdobje otrok. V državah z ločenim sistemom predšolske vzgoje 
poznajo varstvene predšolske ustanove, v katerih je poudarek na negi in varstvu malčkov in so 
praviloma namenjene otrokom do tretjega leta starosti, ter edukacijske oziroma vzgojno-
izobraževalne ustanove predšolske vzgoje, v katerih je poudarek na učenju in pripravi otrok na 
vstop v šolo (Bela knjiga ... 2011, str. 78).7  
Poročilo (Starting Strong … 2001, str. 14) privzema, da sta varstvo in intencionalna vzgoja 
neločljivi prvini kakovostne skrbi za predšolske otroke. Temu dodaja, da lahko ločevanje 
varstva in intencionalne vzgoje v najširšem pomenu (vključuje načrtno vodeno in namerno 
usmerjeno učenje otrok v predšolskem obdobju) povzroči, da države institucionalno predšolsko 
                                                     
5 Besedno zvezo predšolska vzgoja definiramo po Evi Bahovec Dolar in Zdenku Kodelji (1996), ki 
zapišeta, da je v Sloveniji najprej pomenila vzgojo otrok tik pred vstopom v šolo, šele pozneje pa se je 
pojem razširil na celotno obdobje institucionalne predšolske vzgoje otrok od prvega leta starosti do 
vstopa v šolo. Vključuje vzgojo v širšem pomenu besede, ki vključuje poleg vzgoje v ožjem pomenu 
besede še varstvo in načrtno učenje, ki poteka v ustanovah od rojstva do otrokovega šestega leta starosti 
oziroma do vstopa v šolo (prav tam, str. 15). Zaradi težnje po poučevanju v vrtcu vzgojo v vrtcu v širšem 
pomenu besede razumemo tudi kot načrtno vodeno in namerno usmerjano učenje otrok. S tem uvajamo 
razliko med vzgojo in izobraževanjem otrok v vrtcu ter vzgojo in izobraževanjem učencev v šoli (prim. 
Hočevar in Kovač Šebart 2018, str. 7). 
6 Sistem predšolske vzgoje se v obravnavanih državah praviloma deli na ločene (varstvene in 
edukacijske oziroma vzgojno-izobraževalne) ter skupne predšolske ustanove. V večini primerov 
varstvene ustanove, ki vključujejo otroke od rojstva do tretjega leta starosti, izvajajo celodnevne 
programe varstva otrok. Starejši otroci so vključeni v edukacijske oziroma vzgojno-izobraževalne 
predšolske ustanove, ti praviloma izvajajo poldnevne programe predšolske vzgoje, ki so poučevalno 
naravnani (Starting Strong … 2001, str. 14). 
7 Navedena delitev predšolskih ustanov na varstvene in edukacijske oziroma vzgojno-izobraževalne je 
povezana z nekaterimi pomembnimi sistemskimi in vsebinskimi razlikami. Varstvene predšolske 
ustanove drugače od edukacijskih oziroma vzgojno-izobraževalnih ustanov praviloma nimajo 
potrjenega nacionalnega kurikula ter pedagoške delavke in delavci v ustanovah sami oblikujejo smernice 
za delo. Varstvene predšolske ustanove so pogosto zasebne, zato jih države oziroma občine financirajo 
le v omejenem obsegu. V njih je stopnja zahtevane izobrazbe za pedagoške delavke in delavce nižja kot 
v edukacijskih oziroma vzgojno-izobraževalnih predšolskih ustanovah. »Zaradi vsega navedenega in 
upoštevajoč sodobna spoznanja o razvoju in učenju otrok v celotnem predšolskem obdobju so v zadnjih 
desetih letih zelo prepoznana priporočila evropskih analitikov o združevanju varstva in učenja ali varstva 
in vzgoje v skupno organizirane vrtce.« (Bela knjiga … 2011, str. 78) 
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vzgojo izvajajo v dveh ločenih sistemih, kar privede do nekonsistentnosti pri izvajanju 
programov predšolske vzgoje (prav tam). V dokumentu je posebej poudarjeno, da naj države, 
ki predšolsko vzgojo sistemsko ločujejo na varstveno in vzgojno-izobraževalno, poskrbijo za 
integriran, koherenten razvoj ponudbe programov predšolske vzgoje, ki je inkluzivna ter 
vključuje vse otroke in njihove starše ne glede na njihov zaposlitveni ali socialno-ekonomski 
status. Ta pristop, še zapišejo, pripoznava, da intencionalna predšolska vzgoja sledi širokemu 
naboru ciljev na področju vzgoje in izobraževanja ter na področju socialne podpore otrokom in 
njihovim družinam (prav tam).  
 
V času priprave Poročila (Starting Strong … 2001, str. 55) je bila predšolska vzgoja za otroke 
do treh let starosti manj raziskana. V večini izbranih držav so prevladovali zasebno varstvo in 
neformalne ureditve varstva. Zahteve po formalno urejenem sistemu predšolske vzgoje so se 
okrepile z razvijanjem široko opredeljenih ciljev za to starostno obdobje. Opredelitev ciljev, ki 
zadevajo varstvo otrok do tretjega leta starosti, je bila v času pisanja obravnavanega dokumenta 
povezana z zaposlovanjem žensk in skrbjo za krepitev gospodarstva.  
 
3. 1. 1 Ugotovitve Tematskega pregleda v četrtem poglavju Poročila 
 
V zadnjem, četrtem poglavju Poročila (prav tam, str. 125) so strnjena spoznanja Tematskega 
pregleda (Thematic Review … 1998 v prav tam). Predstavljenih je osem dejavnikov 
kakovostnega sistema predšolske vzgoje, ključna sta prva dva:  
a) Sistemski in celostni pristopi k razvoju in implementaciji politik predšolske vzgoje: 
izražena je potreba po oblikovanju sistema, ki bi zajel vse otroke od rojstva do osmega 
leta starosti. Sistem bi vodilo eno ministrstvo, ki bi se povezovalo z drugimi področnimi 
sektorji in oddelki. Skupaj bi oblikovali predšolsko vzgojo tako, da bi podpirala otrokov 
razvoj na različnih področjih razvoja in učenje otrok in družin glede na njihove 
raznovrstne potrebe (Starting Strong … 2001, str. 126). 
b) Močno in enakovredno partnerstvo s celotnim vzgojno-izobraževalnim sistemom, ki 
podpira zamisel vseživljenjskega učenja in otrokom omogoča preprost prehod z ene 
stopnje sistema vzgoje in izobraževanja na drugo in prepoznava predšolsko vzgojo za 
njegov sestavni del. Vzpostavljeno sistemsko partnerstvo omogoča priložnosti za 
usklajevanje raznovrstnih perspektiv in metod tako z vidika predšolske vzgoje kakor z 
vidika šolske vzgoje in izobraževanja, dokument pa se osredotoča na prednosti obeh 
sistemov (prav tam). Posebej so tu poudarjene prednosti, ki jih prinaša vključevanje 
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predšolske vzgoje in osnovne šole pod okrilje enega ministrstva: okrepijo se strukturne 
in konceptualne povezave med sistemoma in okrepi se tudi zavedanje, da je predšolska 
vzgoja posebno področje v vzgojno-izobraževalnem sistemu, ki je javno dobro, do 
katerega imajo pravico vsi otroci (prav tam). Priključitev predšolske vzgoje k 
ministrstvu za vzgojo in izobraževanje olajša primerjanje, združevanje in prenos 
pristopov k delu od enega področja na drugo, na primer: »sodelovanje s starši, ki 
prevladuje v predšolski vzgoji, in fokusiranje na vzgojno-izobraževalne cilje in učne 
rezultate, ki je tipično za osnovnošolsko delo. Kurikularne osnove, ki povezujejo 
predšolsko vzgojo ter obvezno vzgojo in izobraževanje, pomagajo ustvarjati pedagoško 
kontinuiteto« (prav tam, str. 127). V dokumentu je posebej poudarjeno: »Pritisk na 
sistem predšolske vzgoje, da prevzame vsebine in metode dela, ki so značilni za 
programe osnovne šole, lahko škodljivo vpliva na predšolske otroke, zato je pomembno, 
da predšolsko obdobje ni dojeto kot priprava na poznejše šolanje, ampak kot izkoristek 
obdobja kot takega.« (prav tam, str. 129)  
 
V Poročilo (Starting Strong … 2001) so vključena najpomembnejša spoznanja o vzpostavitvi, 
delovanju, kakovosti v sistemu predšolske vzgoje. Poudarjeni so podporna vloga predšolske 
vzgoje družinam, povezovanje med ustanovami v lokalni skupnosti in ustanovami predšolske 
vzgoje, enaka možnost dostopa do programov predšolske vzgoje za vse otroke, potreba po 
podaljševanju predšolske vzgoje v prvo triletje otrokove starosti. Pomembna tema poročila je 
tudi ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti, ki je razumljeno kot participatorni in demokratični 
proces, ki vključuje otroke, starše, pedagoške delavke in delavce (v nadaljevanju pedagoške 
delavke) in drugo osebje v ustanovi ter zunanje strokovnjake in strokovnjakinje. Besedilo 
opozarja tudi na potrebo po spodbujanju spolne raznovrstnosti pedagoškega osebja in 
utemeljuje zahtevo po stabilnem kurikularnem okviru. V dokumentu je predstavljen pregled 
področij, ki skupno vplivajo na kakovost in dostopnost programov in ustanov predšolske vzgoje 
z namenom, da bi otroci iz držav članic OECD imeli »boljše« otroštvo, staršem in skrbnikom 
in skrbnicam pa bi olajšali vzgojo otrok.  
 
Obravnavani dokument je že v uvodu ključno povezan z vsebinami, ki so jih obravnavali na 
ministrskem sestanku Investiranje v kompetence za vse (Investing in … 2001), fokusirane pa 
so bile na »rezultate in ne vložke« (prav tam). Cilji sistema vzgoje in izobraževanja, na katerih 
gradi OECD v obdobju 2002–2006 in so zabeleženi v uvodu besedila (Investing in … 2001, str. 
3), so osredotočeni na pridobivanje kompetenc, ki bodo posameznikom in posameznicam (v 
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nadaljevanju posameznikom) pomagale učinkovito sodelovati v družbi znanja. Zgodnje 
otroštvo razumejo kot prvo priložnost za njihovo pridobivanje. Predšolska vzgoja je torej 
pomembna – med drugim zmanjšuje osip mladih, ki ne zaključijo uspešno sekundarne ravni 
šolanja in ga zapustijo »brez spretnosti in kvalifikacij, ki so visoko cenjene na trgu dela« (prav 
tam, str. 5).  
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3. 2 Poročilo Močan začetek II: Predšolska vzgoja  
Močan začetek II: predšolska vzgoja (Starting Strong II: Early Childhood Education and Care 
2006, v nadaljevanju Poročilo II)8 je samostojno poročilo, ki ga lahko beremo kot dopolnitev 
in nadgradnjo že predstavljenega Poročila (Starting Strong … 2001). Je dvakrat obsežnejše od 
prvega poročila (obsega 445 strani), sestavlja ga deset poglavij, od katerih se osem poglavij 
osredotoča na podrobno analizo in predstavitev ključnih ugotovitev prvega Poročila (prav tam). 
Ključne ugotovitve so v dokumentu vpisane v naslove poglavij:  
– Razlogi držav za investiranje v sistem predšolske vzgoje;  
– Sistemsko in integrirano načrtovanje politik predšolske vzgoje; 
– Povezanost predšolske vzgoje z obveznim šolanjem oziroma izobraževanjem; 
– Univerzalistični pristop k urejanju dostopnosti ustanov predšolske vzgoje s poudarkom 
na omogočanju dostopnosti otrokom s posebnimi potrebami; 
– Zadostno javno financiranje dejavnosti in infrastrukture predšolske vzgoje; 
– Participatorni pristop k ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti predšolske vzgoje; 
– Ustrezno izobraževanje in usposabljanje pedagoških delavk; 
– Načrtno zbiranje podatkov; 
– Stabilni (konceptualni) okvir ter dolgoročni načrt raziskovanja in evalvacije področja 
predšolske vzgoje; 
– Sklepne ugotovitve (prav tam, str. 7–11). 
Za namen te naloge so posebno pomembna poglavja, ki govorijo o povezanosti programov 
predšolske vzgoje s programi osnovne šole, ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti ter o 
pošolanju ustanov predšolske vzgoje.  
V poglavju o povezanosti predšolske vzgoje s šolo je opravljen zgodovinski pregled, ki pokaže, 
da so se v različnih družbenih sistemih razvile različne tradicije povezanosti predšolske vzgoje 
in osnovne šole. Sistemi vodenja, financiranja in izobraževanja zaposlenih v obeh sistemih se 
razlikujejo (prav tam, str. 58). V večini držav so programi predšolske vzgoje in programi 
osnovne šole usklajeni, posebej za skupino otrok, starih od tri do šest let. Za starejše predšolske 
otroke torej obstaja prepoznaven podsistem predšolske vzgoje, opredeljujejo ga značilnosti, ki 
                                                     
8 Dvanajstim državam iz prejšnjega Poročila (Starting Strong … 2001) se je pridružilo še osem novih: 
Avstrija, Kanada, Francija, Nemčija, Madžarska, Irska, Koreja in Mehika. 
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so skladne s sistemskimi rešitvami osnovne šole.9 Mlajši otroci pa pogosto nimajo možnosti za 
vključitev v ustanove predšolske vzgoje, ki vključujejo varstvo in vzgojo z načrtno vodenim in 
namerno usmerjanim učenjem otrok (prav tam). 
Zato Poročilo II (Starting Strong II … 2006) predlaga programsko integracijo intencionalne 
predšolske vzgoje, ki bi lahko pripomogla k razvoju različnih zmožnosti otrok in njihovemu 
odnosu do učenja. Poudarja, da stava na intencionalno vzgojo otrok v zgodnjem otroštvu, ki je 
blizu pouku in učenju oziroma prenosu znanja in vednosti v šoli, zbližuje ustanove predšolske 
vzgoje in šole (prav tam, str. 59). Denimo v ustanovah predšolske vzgoje v Franciji, v katerih 
je intencionalna predšolska vzgoja podobna pouku v šoli, imajo pedagoške delavke »naziv 
professeurs d’ecole in lahko učijo kjer koli v vzgojno-izobraževalnem sistemu« (prav tam). 
Ustanove predšolske vzgoje in šole so zato pogosto v isti stavbi, vprašanje, na katero v poročilu 
ne odgovarjajo, pa je, ali usklajeno delo obeh ustanov pomeni tudi njuno enakovredno 
partnerstvo. Na vprašanje, ali rešitev krepi procese pošolanja predšolske vzgoje otrok (prim. 
prav tam), pa Poročilo II (Starting Strong II ... 2006) sporoča, da se odgovor skriva v 
razumevanju predšolske vzgoje. V dokumentu sta predstavljeni dve prevladujoči tradiciji 
institucionalne predšolske vzgoje, to sta socialno-pedagoška in edukacijska oziroma vzgojno-
izobraževalna (prav tam, str. 59). Prvo zaznamuje zamisel, da je čas predšolske vzgoje del 
široke priprave otrok na življenje. Starši so pomembni partnerji, vrtec pa povezuje zasebno in 
javno sfero. Ta zasnova poudarja holistični pristop k vzgoji otrok. Elementi te tradicije, ki jih 
našteva Poročilo II (Starting Strong II … 2006), so razvoj besednjaka in konceptov, sposobnost 
igranja z besedami, razvoj zanimanja za literaturo, razvijanje sposobnosti za raziskovanje in 
uporabo matematike, razumevanje lastne vloge v naravi in razumevanje preprostih znanstvenih 
pojavov. Cilji, ki jih hoče uresničiti ta tradicija, pa so: razvoj identitete, samozavedanja in 
samozavesti ter razvoj radovednosti in zadovoljstva otrok ob raziskovanju sveta (prav tam, str. 
61).  
 
Drugi pristop, tako je zapisano v Poročilu II (prav tam, str. 62), gradi na zgodnjem 
intencionalno vodenem in načrtnem poučevanju, kakršno je pogosto v Avstraliji, Kanadi, 
Franciji, na Irskem, Nizozemskem, v Združenem kraljestvu in Združenih državah Amerike (v 
                                                     
9 Dejavniki, ki povezujejo programe predšolske vzgoje s programi osnovne šole, naj bi bili predstavljeni 
v Poročilu II v preglednici 4. 3 na str. 90 (Starting Strong II … 2006, str. 90), vendar je tam le 
preglednica s podatki o starševskih dopustih v državah, ki so sodelovale v raziskavi. V dokumentu pa 
niti na drugih mestih niso predstavljeni podatki o raziskavi. 
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nadaljevanju ZDA). V teh državah so prvine šolskega dela in pouka prenesene v predšolsko 
vzgojo. Načrtno in procesno usmerjano poučevanje predšolskih otrok temelji na šolskem 
modelu: v kurikule so vneseni standardi znanja za otroke, ki obiskujejo vrtce ali programe 
priprave na šolo. Standardi znanja določajo, katero znanje in spretnosti morajo otroci usvojiti 
in katere zmožnosti razviti v času programov predšolske vzgoje. Poudarjeno je še, da politika 
na področju predšolske vzgoje v ZDA ustvarja konsenz, da so standardi znanja nujen del 
predšolske izkušnje ter da morajo kurikularni dokumenti vključevati seznam rezultatov učenja 
(learning outcomes)10 – kaj morajo otroci znati, katere spretnosti morajo pridobiti pred vstopom 
v osnovno šolo.  
 
3. 2. 1 Pošolanje predšolske vzgoje 
 
 V obravnavanem dokumentu zasledimo zapis, da se »[Z]di […], da pošolanje kolonizira 
ustanove predšolske vzgoje« (Starting Strong II … 2006, str. 62). V določeni meri pošolanje 
predšolske vzgoje krepijo želje po »pripravljenosti11 otrok na vstop v šolo« in standardi učenja 
                                                     
10 Kot opozarjata Andreja Hočevar in Mojca Kovač Šebart (2018), je v Sloveniji v strokovnih besedilih 
in dokumentih različno prevajana besedna zveza »learning outcomes«. V Termanii – terminološkem 
slovarju vzgoje in izobraževanja (v nadaljevanju Termania), ki so ga v okviru projekta (2008–2009) 
pripravili na Pedagoški fakulteti Univerze v Ljubljani (nosilec Janez Vogrinc), termin »učni rezultati« 
opredeljuje izjave oziroma izkaze glede pričakovanj o tem, kaj bo posameznik po končanem obdobju 
učenja vedel, razumel in/ali bil zmožen pokazati. Učne rezultate morajo zato spremljati ustrezna merila 
za evalvacijo, ki jih je mogoče uporabljati pri razsojanju o tem, ali so bili učni izidi doseženi (prav tam). 
Avtorici jih vežeta na vzgojno-izobraževalne programe, učenje in poučevanje ter cilje oziroma standarde 
znanja, ki jih morajo učenci doseči pri pouku; izkazano znanje učenca je ocenjeno s šolsko oceno ali na 
druge načine in po kriterijih, ki jih oblikujejo denimo za ocenjevanje izkazanih učnih rezultatov v 
zunanjih oziroma mednarodnih raziskavah znanja (prav tam, str. 7). V tem okviru bomo privzeli 
opredelitve avtoric in besedno zvezo »learning outcomes« prevajali v učne rezultate, ko bomo pisali o 
šoli. Avtorici opozarjata, da v vrtcih v Sloveniji (v skladu z veljavnim kurikulom) standardi znanja, ki 
naj bi jih dosegli otroci, niso normativno opredeljeni, otrok v vrtcu ne poučujemo v šolskem pomenu 
besede, zato pri prevajanju dokumentov mednarodnih organizacij (na primer OECD), ki obravnavajo 
učinkovitost predšolske vzgoje oziroma njen vpliv na otrokov razvoj in učenje, besedno zvezo »learning 
outcomes« prevajata kot »rezultati učenja« otrok in tako poudarjata, da proces razvoja in učenja v vrtcu 
poteka drugače kakor v šoli, kar iz mednarodnih dokumentov in tudi dokumentov, ki zadevajo 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v vrtcih, ni povsem razvidno (prav tam). Na podobno zagato 
naletimo, ko v besedilih, predvsem OECD – resda redko – naletimo na uporabo termina (učni) dosežki 
((learning) achievements). 
11 Ker menimo, da se ob analizi dokumentov OECD tudi sami nehote zapletemo v besednjak družbe 
znanja, bomo za jasno ilustracijo spremembe pojma pripravljenosti na šolo uporabili argumentacijo Sue 
Dockett in Boba Perrya (2002), ki sta raziskovala pomen besedne zveze pripravljenost na šolo. Njuna 
zgodovinska raziskava predstavi ključne spremembe zamisli o otrocih in otroštvu od devetdesetih let 
prejšnjega stoletja do danes. Izsledki raziskave kažejo, kako so se spreminjala pričakovanja do otrok ob 
vstopu v šolo. Raziskovalka in raziskovalec ugotavljata, da so pedagoške delavke leta 1993 med 
pomembne dejavnike, ki so podlaga za vstop in sodelovanje otrok v šoli, prištevale fizično zdravje in 
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(learning standards), ki prihajajo iz ZDA, kjer je večina zveznih držav za programe predšolske 
vzgoje oblikovala standarde znanja za področja jezika/pismenosti in kognicije.  
 
V Poročilu II (Starting Strong II … 2006, str. 63) še beremo, da je model priprave na šolo 
uveljavljen v angleško govorečih državah in Franciji, kjer so, kot smo že zapisali, ustanove 
predšolske vzgoje za otroke, stare več kot tri leta, organizirali izrazito šolsko. Omenjeni model 
podpira nabor raziskav, ki povezujejo »učinkovito pedagoško delo z aktivnostmi, povezanimi 
z učenjem otrok« (Siraj-Blatchford idr. 2003; Bowman idr. 2001; Thorpe idr. 2004 v prav tam). 
V dokumentu so navedeni tudi izsledki nizozemske metaanalize (Leseman 2002) v različnih 
programih predšolske vzgoje, ki kažejo, da »ima simultano sledenje kognitivnim in socio-
emocionalnim rezultatom učenja dolgoročne učinke« (Starting Strong II … 2006, str. 63). 
Poročilo opozarja, da omenjeni izsledki usmerjajo oblikovalce politik k edukacijskemu oziroma 
vzgojno-izobraževalnemu kurikulu, ki »ni kompatibilen s socialno-pedagoškim pristopom, ki 
stremi k spodbujanju otrok k razvijanju samostojnosti in avtonomnosti in zasleduje bolj 
holistično naravnane cilje« (prav tam). 
 
Ključno sporočilo »razprave o pošolanju«, ki ga prinaša Poročilo II (Starting Strong II … 
2006), je, da je za intencionalno vodeno učenje v zgodnjem otroštvu optimalno »prepletanje 
obeh pristopov k načrtovanju kurikula, ki sta pravzaprav na istem kontinuumu« (prav tam). Na 
enem koncu kontinuuma je pristop k načrtovanju kurikula predšolske vzgoje, ki vodi k 
doseganju ciljev pri razvoju in napredku otrok na različnih področjih učenja. Na drugem koncu 
kontinuuma pa je pristop k načrtovanju kurikula, ki temelji na doseganju kognitivnih ciljev, v 
ospredju je »razvoj matematične pismenosti, jezikovnih in bralnih sposobnosti […], torej vse 
tisto, kar bodo otroci lahko uporabljali pozneje v življenju. Njihove preostale izkušnje so na 
                                                     
dobro prehranjenost otrok (prav tam, str. 77). Ob tem pa so poudarile še sposobnost otrok, da jasno 
verbalno sporočajo svoje potrebe, želje in misli ter da se novih dejavnosti lotevajo z radovednostjo in 
entuziazmom (prav tam). V besedilu posebej poudarita, da med kazalniki pripravljenosti na vstop v šolo 
niso bili spretnost reševanja problemov, sposobnost prepoznavanja osnovnih barv in oblik, poznavanje 
abecede in sposobnost štetja do 20 (prav tam). Analizirana Poročila (Starting Strong … 2001, 2006, 
2011, 2015 in 2017) pa usmerjajo države v merjenje razvoja otrok na različnih področjih razvoja in 
dosežkov otrok (Starting Strong III … 2011, str. 14), merjenje širokega spektra sposobnosti, na primer 
tudi čustvenih in socialnih kompetenc, pozitivnega pogleda na učenje, splošnega znanja, 
komunikacijskih spretnosti (Starting Strong II … 2001, str. 18). Primerjavo smo izbrali, da pokažemo, 
da je vloga institucionalne predšolske vzgoje v otrokovem življenju odvisna od zgodovinskega trenutka 
in s kulturo povezanih predstav o otroku in otroštvu; tudi od tega, da OECD usmerja pripravo na uspešen 
vstop v šolo in nadaljevanje šolanja ter v odraslosti na trg dela. 
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drugem mestu.« (Starting Strong II … 2006, str. 63) Kot je to zelo pogosto na področju vzgoje 
in izobraževanja, imamo opravka z iskanjem prave mere, ki vedno ideološko učinkuje. 
 
V nordijskih državah načrtujejo kurikul predšolske vzgoje tako, da vodi k doseganju ciljev 
razvoja in napredka otrok na različnih področjih učenja. Med cilje, ki jim sledi Poročilo II 
(Starting Strong II … 2006), spadajo razvoj fizičnih, motoričnih spretnosti, socialnih in 
čustvenih spretnosti; razvijanje sposobnosti umetniškega in kulturnega izražanja; avtentičnih 
pristopov (v življenjskih položajih) k pismenosti;12 seznanjanju z matematičnimi koncepti (prav 
tam). V poročilu je izrecno zapisano, da »omogoča ta pristop k načrtovanju kurikula glede na 
izkušnje v nordijskih državah odlično pripravljenost otrok na šolo in pridobivanje splošnih 
znanj, vključujoč branje in pisanje« (prav tam, str. 64). 
 
Ann Merete Otterstad in Hans Jorgen Braathe (2010) sta opravila raziskavo med pedagoškimi 
delavkami v vrtcih na Norveškem in z njo poskušala ugotoviti, kako se tendence po pošolanju 
kažejo v njihovem vsakdanjem delu. V sklepnem delu raziskave sta poudarila, da največji 
pritiski na spreminjanje programov predšolske vzgoje prihajajo s pristojnega resornega 
ministrstva, ki se osredotoča na standarde in strategije učenja ter rezultate učenja predšolskih 
otrok. Opažanjem norveške raziskovalke in raziskovalca dodaja Bryndis Gunnarsdottir (2014) 
izsledke raziskav, opravljenih v vrtcih na Islandiji, kjer pedagoške delavke opažajo, da 
zasledimo tako med starši kot politiki in političarkami čedalje močnejše tendence po tem, da bi 
bili otroci pri prehodu iz predšolske v šolsko ustanovo na slednjo pripravljeni (prav tam, str. 
242). Avtorica opozarja, da so želje po pošolanju intencionalne predšolske vzgoje postale 
glasnejše po finančni krizi leta 2008, ko je področje vzgoje in izobraževanja postalo polje 
političnega interesa in pojmovano kot naložba v prihodnjo družbeno blaginjo (prav tam, str. 
246). Odtlej postaja priprava na šolo tako pomembna, da igra in učenje z igro nista več 
razumljena kot ustrezna pot učenja in pridobivanja znanja otrok v ustanovah predšolske vzgoje. 
Po letu 2014 so starši in številne pedagoške delavke v ustanovah predšolske vzgoje začeli 
izvajati dejavnosti, ki razvijajo bralne spretnosti otrok, tako da posledično 80 odstotkov 
petletnikov pred vstopom v osnovno šolo že bere. Anders Skriver Jensen (2010 v Gunnarsdottir 
2014, str. 247) opozarja, da pri razvoju bralnih spretnosti ne more biti cilj le razvoj spretnosti 
                                                     
12 Besedilo obravnava razvojne cilje, ki so značilni za en konec kontinuuma pedagoških ciljev. Med cilji 
je tudi Authentic (through lived situations) approaches to literacy (Starting Strong II … 2006, str. 63), 
kar prevajamo kot avtentični pristopi (v življenjskih položajih) k pismenosti. V besedilu pa ni razloženo, 
kaj zaznamuje ta pristop k razvijanju pismenosti predšolskih otrok.  
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branja in pisanja. Razvoj bralnih spretnosti naj vključuje še dimenzije igre, estetike, dobrobiti, 
ki so vse v službi osebnega razvoja otrok, razvoja kritičnega razmišljanja. 
 
Izsledki analize sporočajo, da je v dokumentu izrazito prisotna relativizacija razlik med 
prevladujočima pristopoma k načrtovanju kurikula na področju predšolske vzgoje. Čeprav 
lahko med njima vidimo nekatere podobnosti (na primer osredotočenost na otroka in njegov 
razvoj na različnih področjih razvoja in učenja), sta namreč v osnovi tako različna, da ju ni 
mogoče razumeti kot dve krajišči iste zamisli. 
 
3. 2. 2 Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje v Poročilu II 
 
Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje sta pomembni vsebini Poročila 
(Starting Strong … 2001) pa tudi Poročila II (Starting Strong II … 2006), v katerem je v 
ospredju participatorni model ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje. 
Poročilo II (prav tam, str. 126) vabi k oblikovanju sistema ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti, ki se ne bi zanašal na stroge formalne okvire, temveč bi spodbujal demokratično 
sooblikovanje koncepta kakovosti, ki naj vključuje tudi mnenja otrok, staršev, družine in 
pedagoških delavk (prav tam).  
 
V skladu s skrbjo za širše razumevanje kakovosti so strukturnemu in procesnemu področju 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti ter izhodnim kazalnikom kakovosti v Poročilu II (prav 
tam, str. 127) dodali še nekaj novih področij ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti: 
orientacijsko kakovost, izobrazbeni koncept in prakso, operacionalizacijsko kakovost 
(upravljanje virov, ki omogoča odzivnost vrtca na lokalne potrebe), izboljšanje kakovosti 
predšolske vzgoje in učinkovito timsko delo; zapisani so standardi sodelovanja s starši in 
skupnostjo. V dokumentu ugotavljajo, da je sodelovanju s starši namenjena manjša pozornost, 
a se bo to glede na vsebino Poročila II (prav tam, str. 129) začelo spreminjati, saj so, kot je 
zapisano v njem, naloge predšolske vzgoje v deprivilegiranih soseskah »ozaveščanje staršev o 
možnostih izboljšanja življenjskega standarda ter učnega okolja otrok; razvijanje sposobnosti 
nepristranskega sprejemanja lokalnih kulturnih vrednot in norm; podpora materinskim in 
starševskim skupinam in sodelovanje s centri za zaposlovanje« (prav tam). V besedilu je 
poudarjeno, da sodelovanje s starši krepi možnost izboljšanja učnega okolja otrok, pri čemer so 
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rezultati učenja otrok »pomemben cilj programov predšolske vzgoje v vseh državah« (prav tam, 
str. 128).  
 
V nadaljevanju obravnavanega dokumenta znova beremo o razlikah in podobnostih med 
edukacijskim oziroma vzgojno-izobraževalnim in socialno-pedagoškim pristopom k 
načrtovanju kurikula predšolske vzgoje; med zasnovo, ki daje prednost pripravi na šolo, in 
zasnovo, ki poudarja celosten razvoj in napredek otrok na različnih področjih učenja. Pri obeh 
pristopih k načrtovanju kurikula, tako piše v dokumentu, pedagoške delavke spremljajo otrokov 
razvoj in njegovo napredovanje na različnih področjih učenja (prav tam, str. 128). Pri prvem, 
ki je denimo značilen za Francijo in angleško govoreče države, »so otrokovo znanje in 
spretnosti, ki naj bi jih otrok pridobil, ocenjeni ob koncu šolskega leta« (prav tam) ali pa »so 
otrokove zmožnosti merjene ob vstopu v osnovno šolo, da bi ugotovili otrokov napredek, 
običajno na področju porajajoče se pismenosti, matematike, socio-emocionalnega razvoja in 
splošnega zdravja« (prav tam). V dokumentu opozarjajo, da so lahko merski pripomočki za 
merjenje razvoja in napredka otrok na različnih področjih učenja mamljivi, a da ne kaže 
pozabiti, da lahko tak pristop odvrne fokus pedagoških delavk od racionalno utemeljenega 
vzgojnega procesa, ki ga otroci v predšolskem obdobju potrebujejo (prav tam). Dodajo še, da 
podporniki »ocenjevanja rezultatov učenja otrok zagovarjajo njihovo redno merjenje« z 
argumentom, da to pedagoškim delavkam daje »dragocene informacije o učinkih njihovega 
dela, kar omogoča izboljšanje vzgojne prakse« (prav tam). 
Po drugi strani pa na primer na Švedskem intenzivno spremljajo vzgojni proces v vrtcih in delo 
pedagoških delavk v njem. Razvoj in napredek otrok na različnih področjih učenja spremljajo 
tako, da otroka z opazovanjem, sprotno dokumentacijo, učnimi zgodbami, intervjuji s starši in 
podobno kolikor mogoče malo ovirajo (prav tam, str. 129). Ne merijo torej rezultatov učenja 
oziroma dosežkov otrok. Enako velja za Dansko (prim. prav tam, str. 138).  
Poročilo II (Starting Strong II … 2006) ponavlja ugotovitve Poročila (Starting Strong … 2001), 
da je zbiranje podatkov na področju predšolske vzgoje slabo razvito, zlasti glede podatkov o 
varstvu otrok, ki so mlajši od treh let. Tudi pri oblikovanju tematskih raziskav se je izkazalo, 
piše v poročilu, da so podatki za otroke do tretjega leta starosti v številnih državah težko 
dostopni, saj je velik delež otrok vključen v neregistrirane oblike predšolske vzgoje. 
Pomanjkanje tovrstnih podatkov pa »močno otežuje oblikovanje strategij, ki bi koristile 
otrokom« (Starting Strong II … 2006, str. 177). 
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V času pisanja Poročila II (Starting Strong II … 2006) na podatke, ki zadevajo predšolske 
otroke, niso bili aplicirani dinamični analitični procesi, ki se uporabljajo pri analizi PISE 
(Programme for International Student Assessment). Predšolska vzgoja je združena v 
podatkovno skupino osnovnega oziroma obveznega šolanja, pri čemer se upošteva, da so 
ustanove, cilji, organizacija, velikosti skupin, razmerje med številom učenk in pedagoških 
delavk, izobraževanje pedagoškega osebja podvrženi podobnim okvirom in zakonitostim kot 
tisti v ustanovah predšolske vzgoje (prav tam).  
Oblikovanje integrirane kompleksne podatkovne baze za sistem predšolske vzgoje pa je, piše v 
Poročilu II (Starting Strong II … 2006), za države ključno, saj taka baza omogoča 
strokovnjakom in strokovnjakinjam različnih področij, ki se ukvarjajo z otroki (vključujoč 
policijo, socialno skrbstvo in druga področja), dostop do pomembnih informacij. Zapisi 
opozarjajo, da v običajnih razmerah centralizirane podatkovne baze povečajo profesionalizem 
in domet pedagoških delavk pa tudi zmanjšajo breme lokalnih ustanov predšolske vzgoje pri 
snovanju posamičnih podatkovnih baz. Obravnavani dokument (prav tam, str. 179) tako 
predstavi predlog oblikovanja in izboljšanja nacionalnih podatkovnih baz za predšolsko vzgojo. 
Predlaga vpeljavo sedemstopenjskega programa oblikovanja in izboljšanja nacionalnih 
podatkovnih baz. Za našo obravnavo sta zanimivi predvsem šesta in sedma stopnja, ker 
pokažeta intenco po približevanju programov predšolske vzgoje programom osnovne šole. 
Šesta stopnja je usklajevanje podatkovne baze s cilji predšolske vzgoje, tako bo vsaka država 
»oblikovala cilje predšolske vzgoje in kazalnike, s katerimi bo merila doseganje ciljev« (prav 
tam, str. 180). Besedilo dokumenta opozarja, da lahko izobraževalni oziroma vzgojno-
izobraževalni model predšolske vzgoje vodi v merjenje učinkovitosti programov. V 
nadaljevanju pa obravnavani dokument k temu tudi usmerja, saj usmerja k merjenju dosežkov 
otrok na več področjih, ki pripomorejo k otrokovemu uspehu v šoli (zdravje in telesni razvoj, 
čustvena dobrobit in socialne kompetence, pozitivni pogled na učenje, komunikacije 
sposobnosti, spoznavanje (cognition)13 in splošno znanje. Države bodo morebiti želele razviti 
merljive kazalnike za vsako od omenjenih dimenzij ali opredelile rezultate učenja (outcomes) 
otrok, ki so pomembni za njihovo družbo (prav tam, str. 181). Zapis razumemo kot usmerjanje 
                                                     
13 V spletnem slovarju angleškega jezika Cambridge Dictionary (2020) je geslo »cognition« razloženo 
kot raba zavestnega razumskega procesa (The use of conscious mental processes) (prav tam). V 
spletnem Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2020) najdemo angleškemu geslu primerno slovensko 
ustreznico »misliti«, ki vključuje razlago, da gre pri mišljenju za zavestno dejavnost oziroma misliti je 
biti dejaven v zavesti, ob tem je zapisana ustreznica »spoznavanje«, na podlagi zaznav, podatkov in 
umske dejavnosti priti do. Izbrali smo ustreznico »spoznavanje«. 
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politik v državah, da oblikujejo merljive kazalnike kakovosti, ki odgovarjajo na vprašanje, 
katere merljive cilje dosegajo otroci na področjih splošnega znanja, fizičnega razvoja in zdravja, 
socialnih kompetenc, kar pa lahko države razumejo tudi kot navodilo, da naj merijo dosežke 
otrok na izbranih področjih.  
Zadnja, sedma stopnja oblikovanja podatkovne baze je oblikovanje dinamičnih metod 
statističnih analiz. Z dinamičnimi analizami Poročilo II (Starting Strong II … 2006) meri na:  
»možnost obravnave podatkov kot interaktivnih spremenljivk, katerih učinek na 
vzgojno-izobraževalni sistem lahko merimo z visoko stopnjo natančnosti. Primer je 
PISA (2001), ki vzpostavlja dinamično razmerje med podatki o učencu (družina in njeno 
socialno-ekonomsko ozadje, učenčevo učno okolje, razmerju med številom otrok in 
učiteljev v oddelku otroka, uporabljene učne strategije ipd. Analiza teh podatkov pokaže 
presečne učinke različnih spremenljivk na izbrane cilje vzgojno-izobraževalnega 
sistema. Podobna raziskava, ki bi temeljila na trdnih podatkih, bi lahko vpeljala 
temeljitejše oblikovanje programov za predšolske otroke. Oskrbela bi nas tudi s podatki 
o okoljskih dejavnikih, ki vplivajo na otrokov uspeh.« (Prav tam, str. 181) 
 
Obravnavani dokument kot primer navaja longitudinalno študijo, ki je potekala v Združenem 
kraljestvu v okviru Projekta zagotavljanja učinkovite predšolske vzgoje (The Effective 
Provision of Pre-School Education Project, v nadaljevanju Projekt EPPE), izvajali so ga Kathy 
Sylva, Edward Melhuish, Pam Sammons, Iram Siraj-Blatchford in Brenda Taggart (Sylvia idr. 
2004).14 Študija je preučevala kognitivni in socialni razvoj in učenje otrok med tretjim in 
sedmim letom starosti, ki so vključeni v ustanove predšolske vzgoje, in je povezala podatke o 
starših (na primer o izobrazbi, socialno-ekonomskem statusu) z otrokovim okoljem v predšolski 
ustanovi in doma. V študijo je bila vključena tudi primerjalna skupina otrok, ki niso bili 
vključeni v ustanove predšolske vzgoje (prav tam, str. 1). Poleg tega, da je študija ugotavljala 
učinke predšolske vzgoje na kognitivni in socialni razvoj otrok, je ugotavljala tudi, kakšne so 
značilnosti učinkovite vzgojne prakse načrtno vodenega in namerno usmerjanega učenja otrok 
v programih predšolske vzgoje. Ugotovili so, da je učinkovita predšolska izkušnja povezana z 
načrtno vodenim in namerno usmerjanim učenjem otrok v spodbudnem okolju (instructive 
learning environments) (prav tam).  
Zadnji dve stopnji oblikovanja baze podatkov pokažeta, da je za bazo ključno oblikovanje ciljev 
predšolske vzgoje in kazalnikov za ugotavljanje doseganja ciljev, ki so vezani na dosežke 
                                                     
14 V okviru projekta EPPE so raziskovalke in raziskovalec analizirali širok nabor informacij, ki so jih 
zbrali na vzorcu 3000 otrok (Sylva idr. 2004). 
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(achievements) otrok (prav tam, str. 180). Opozarjamo, da tudi Kurikulum za vrtce (1999), ki 
je strokovna osnova za delo v vrtcih v Sloveniji, opredeljuje cilje predšolske vzgoje, ki so 
vezani na otroka, toda v njem rezultati učenja oziroma dosežki otrok in njihovo spremljanje 
niso opredeljeni in na njegovi podlagi tudi niso merjeni.  
3. 2. 3 Sklepna sporočila dokumenta Poročilo II 
Sklepna sporočila v poglavju obravnavanega dokumenta opozarjajo na nujnost usmerjanja 
pozornosti v socialni okvir, v katerem se razvijajo različna področja otrokovega razvoja in 
poteka učenje, v zagotavljanje dobrobiti otrok in zgodnjega razvoja otrok na različnih področjih 
otrokovega razvoja in učenja.15 To naj bo srčika dela na področju predšolske vzgoje v 
prihodnosti (prav tam, str. 205). V dokumentu še sporočajo, da je za vlade držav ključno, da 
ustvarjajo mehanizme, ki zagotavljajo kakovost in ugotavljajo odgovornost držav za 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje in da pri tem sodelujejo z interesnimi 
skupinami. Pripraviti morajo splošne smernice in kurikularne standarde za vse dejavnosti 
predšolske vzgoje; povečati morajo število programov, ki služijo otrokom z raznovrstnimi 
učnimi potrebami, spodbujati je treba sodelovanje družine in skupnosti z ustanovami predšolske 
vzgoje in podobno (prav tam, str. 205).16  
Sklenemo lahko, da v obravnavanem dokumentu (Starting Strong II … 2006) sledimo 
nastavkom, kakršni so prisotni tudi v poročilih OECD, ki jih bomo obravnavali v nadaljevanju. 
To so zahteve za oblikovanje dinamičnih metod in statističnih analiz podatkov o otrocih, ki so 
vključeni v programe predšolske vzgoje, prizadevanja za poenotenje oblik in metod vzgojno-
izobraževalnega dela v ustanovah predšolske vzgoje in osnovnih šolah (prikazovanje, da gre za 
dve krajišči istega pristopa); tudi prizadevanje, da bi starši doma dopolnjevali delo vrtca z 
dodatno učno pomočjo, in zahtevi po nujnosti spremljanja rezultatov učenja oziroma dosežkov 
predšolskih otrok.  
  
                                                     
15 Pri tem v dokumentu opozarjajo, da je pomembno tudi »spoštovanje avtonomije otrok in njihovih naravnih učnih 
strategij« (prav tam). 
16 Kot v predhodno obravnavanem Poročilu (Starting Strong … 2001) je tudi v tem dokumentu poudarjeno, da 
predšolska vzgoja zagotavlja enake možnosti zaposlovanja za ženske. 
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3. 3 Poročilo Močan začetek III: Orodja za oblikovanje kakovostne predšolske vzgoje 
 
Dokument Močan začetek III: Orodja za oblikovanje kakovostne predšolske vzgoje (Starting 
Strong III: A Quality Toolbox for Early Childhood Education and Care 2011, v nadaljevanju 
Poročilo III) se od prvih dveh razlikuje že po naslovu, saj se drugače od teh dveh, ki načrtno 
analizirata stanje na področju predšolske vzgoje, ukvarja z mehanizmi, ki jih imajo na voljo 
politike držav za krepitev kakovosti programov predšolske vzgoje. Poročilo III (Starting Strong 
III … 2011) opredeljuje pet učinkovitih političnih mehanizmov (policy levers), ki so 
predstavljeni v posameznih poglavjih in so skladni s področji ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti predšolske vzgoje, obravnavanimi v Poročilu I (Starting Strong … 2001) in Poročilu 
II (Starting Strong … 2006). Ta so: 
– politični mehanizem 1: oblikovanje predpisov in ciljev za področje kakovosti; 
– politični mehanizem 2: oblikovanje in implementacija kurikula in učni standardi 
(learning standards);  
– politični mehanizem 3: izboljšanje kvalifikacij, izobraževanja in usposabljanja 
pedagoških delavk; 
– politični mehanizem 4: vključevanje družin in skupnosti;  
– politični mehanizem 5: izboljševanje baze podatkov, raziskav in opazovanj (prav 
tam, str. 5–6), spreminja pa se pristop k obravnavi problematike.  
 
Pregled kazala pokaže, da se Poročilo III (Starting Strong III … 2011) od prvih dveh, Poročila 
(Starting Strong … 2001) in Poročila II (Starting Strong II … 2006), razlikuje po predanosti 
akcijskemu načrtovanju, kar lahko nakazuje željo po večji gospodarnosti dela, po poudarjeni 
zahtevi po čim manj odvečnega eksperimentiranja v pedagoški praksi, iskanju individualnih 
rešitev pa tudi po zmanjševanju dolgoletnega preizkušanja modelov, saj več preverjanja in 
analiziranja povzroča tudi potrebo po izdatnejšem sistemskem financiranju predšolske vzgoje.  
 
Tudi v obravnavanem poročilu je uvodni del posvečen utemeljevanju, da je predšolska vzgoja 
pomembna tema. Drugače od prejšnjih poročil, kjer so prvi navedeni razlogi za vlaganje v 
programe predšolske vzgoje bolj socialne narave (večanje deleža zaposlenih žensk; pomoč pri 
usklajevanju dolžnosti do dela in družine, kar je težava predvsem za ženske; premagovanje 
demografskih težav (vse manjša rodnost, vse več migracij, zmanjševanje revščine otrok in 
podobno) (Starting Strong II ... 2006, str. 20), so v obravnavanem dokumentu najpomembnejši 
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razlogi za posvečanje pozornosti predšolski vzgoji socialna in gospodarska korist družbe in 
posameznika (boljša podlaga za otrokovo vseživljenjsko učenje, razvoj njegovih učnih 
zmožnosti in splošno korist; višja intergeneracijska socialna mobilnost) (prav tam, str. 18). V 
dokumentu preberemo, da »vse večje število raziskav ugotavlja, da predšolska vzgoja prinese 
veliko ugodnosti, na primer: večjo dobrobit otrok, boljše rezultate učenja kot podlago za 
vseživljenjsko učenje; pravičnejše učne rezultate, zmanjševanje revščine, višanje 
medgeneracijske socialne mobilnosti, večji delež žensk na trgu dela ter boljši socialni in 
gospodarski razvoj celotne družbe.« (Prav tam, str. 9) 
 
Maiju Paananen (2016, str. 702) v tej zvezi opozarja, da v Poročilu III (Starting Strong III … 
2011) naletimo na »diskurzivni prelom«. Poudari, da vsa tri v nalogi do zdaj analizirana 
poročila merijo na večanje kakovosti predšolske vzgoje, a da se v tretjem poročilu spremenijo 
premisa in cilji vlaganja v kakovost. Diskurzivni prelom poskuša avtorica razložiti z osvetlitvijo 
konsekvenčnega argumenta, (ki se nanaša na uporabnost, koristnost kakovostne predšolske 
vzgoje) in deontičnega argumenta (ki se dotika vidika otrokovih pravic do kakovostne 
predšolske vzgoje). V Poročilu (Starting Strong … 2001) in Poročilu II (Starting Strong II … 
2006) se glede na analizo Paananen (2016, str. 699–700) pojavljata tako deontično kot 
konsekvenčno utemeljevanje poseganja v kakovost predšolske vzgoje na mednarodni ravni.  
 
V okviru konsekvenčnega argumenta se zahteva po vlaganju v kakovost predšolske vzgoje 
poveže z zamislijo, da je kakovost pogojena s cilji, kot sta boljši socialni in gospodarski razvoj 
celotne družbe (prav tam, str. 699). V okviru deontičnega praktičnega argumenta pa sta v 
ospredju zahtevi po akciji, po javnem vlaganju v predšolsko vzgojo, ki bosta omogočili razvoj 
pravičnega in s finančnimi sredstvi podprtega kakovostnega sistema predšolske vzgoje. Cilj 
akcije je podpreti otrokove pravice in enake možnosti za obiskovanje kakovostne predšolske 
vzgoje (prav tam, str. 700). S tem raziskovalka dokazuje, da se je od prvega do tretjega poročila 
zgodil idejni prelom od razumevanja, da je vlaganje v predšolsko vzgojo dobro, ker je 
kakovostna predšolska vzgoja pravica otrok, k razumevanju, da je vlaganje v predšolsko vzgojo 
dobro, ker nam omogoča doseganje drugih ciljev, ki so pogojeni z njeno kakovostjo oziroma 
učinkovitostjo.  
 
Risto Rinne in Jenny Ozga (2011 v Paananen 2016, str. 694) pišeta, da OECD-jev način 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje predstavlja novi način vladanja, to je 
vladanje s številkami. Paananen (prav tam) dodaja, da se koncept ugotavljanja in zagotavljanja 
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kakovosti v dokumentu spreminja, in to v smeri podatkovnega dokazovanja, ki naj bi 
izpričevalo, da je kakovost določenega področja zagotovljena. Številke, statistike in primerjalni 
pristop med njimi so podlaga za sklepanje o kakovosti, kar podpirajo politike kakovosti 
predšolske vzgoje, ki so strokovno pripravljene (prav tam).  
 
3. 3. 1 Pomembna poglavja iz dokumenta Poročilo III 
 
V obravnavanem dokumentu v nadaljevanju obravnavamo nekatere prej navedene politične 
mehanizme, ki jih imajo na voljo države, da načrtno krepijo kakovost programov predšolske 
vzgoje (1, 2 in 4). Pri tem bomo pozorni na usmeritve, ki so v dokumentu poudarjene ob koncu 
obravnave vsakega od mehanizmov, in predstavili tudi izzive, ki jih prinaša vsak od njih. 
Preverili bomo, ali in kako se pogled na predšolsko vzgojo iz prejšnjih poročil prenaša v 
obravnavano Poročilo III. Posebej nas zanima, kakšno pozornost dokument namenja 
socialnemu okviru zgodnjega razvoja in napredka otrok na različnih področjih učenja, dobrobiti 
otrok, okviru zgodnjega učenja otrok, zmanjševanju revščine otrok s pomočjo fiskalnih, 
socialnih politik in politik dela, zagotavljanju ustreznega javnega financiranja, procesni 
kakovosti ipd. (Starting Strong II … 2006, str. 220–227).  
 
Politični mehanizem 1: oblikovanje predpisov in ciljev za področje kakovosti predšolske vzgoje 
je »ključni vzvod politike za zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje« (Starting Strong III … 
2011, str. 23), ki omogoča oblikovanje »konsistentnih, usklajenih in na otroka osredotočenih 
storitev, ki spodbujajo zasledovanje socialnih in pedagoških ciljev« (prav tam). Med cilji je za 
našo obravnavo pomembno oblikovanje podatkovnih zbirk in ugotavljanje kakovosti (prav tam, 
str. 27).17 Poudarjena je namreč vloga oblikovanja podatkovnih zbirk, ki lahko državi pomagajo 
pri doseganju ciljev kakovosti in višanju standardov kakovosti (prav tam). Pomembni so 
nekateri specifični cilji ali rezultati (ki jih poročilo na tem mestu ne navaja), dodajajo pa, da 
lahko ocenjevanje otrok vodi v anksioznost pri otrocih in upadanje njihove samozavesti (prav 
tam). V ospredje ciljev kakovosti predšolske vzgoje postavljajo dobrobit otrok, razvoj na 
različnih področjih razvoja in učenja (prav tam, str. 27), zavzemajo pa se za oblikovanje 
integriranih programov predšolske vzgoje (prav tam, str. 28).  
                                                     
17 Oblikovanje podatkovnih zbirk in ugotavljanje kakovosti sta obširneje predstavljena v poglavju Politični 
mehanizem 5: izboljševanje baze podatkov, raziskav in opazovanj (str. 285–363). Na tem mestu ju ne bomo 
obširneje obravnavali. 
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Dokument v poglavju Politični mehanizem 2: Oblikovanje in implementacija kurikula in učnih 
standardov (prav tam, str. 81–138) gradi na tezi, da lahko kakovostna predšolska vzgoja močno 
vpliva na otrokovo učenje in razvoj na različnih področjih razvoja (prav tam, str. 81). Zapisano 
je, da lahko kurikulum pripomore k zagotavljanju kakovosti ne glede na to, kje izvajajo 
programe predšolske vzgoje. V dokumentu je poudarjena tudi težnja po preseganju 
dihotomnega razmišljanja o predšolskem kurikulu, torej k preseganju razmišljanja, da obstaja 
le tako imenovani akademski oziroma šolski model predšolske vzgoje, ki gradi na podobnosti 
s šolsko institucijo ter v ospredje postavlja kognitivni vidik otrokovega razvoja in skupni model 
programov predšolske vzgoje, ki gradi na razvoju in napredku otrok na različnih področjih 
učenja (prav tam, str. 84).  
 
Med osrednja področja učenja otrok v predšolski vzgoji dokument uvršča področja pismenosti, 
matematike, IKT, znanosti, umetnosti in glasbe (prav tam). Izbira področij je utemeljena z 
nadaljnjo učno in življenjsko uspešnostjo ter razvojem otrok na različnih področjih. Posvečanje 
jeziku oziroma pismenosti v predšolskem obdobju pa je pomembno, ker izsledki proučevanj 
»redno poudarjajo pomen bralne pismenost za razvoj jezika in rezultate učenja. Bralna 
pismenost je bila redno povezana z višjim šolskim uspehom, dosežki in višjo produktivnostjo 
pozneje v življenju« (prav tam, str. 86).  
 
Tudi v Sloveniji je med področji dejavnosti, ki jih opredeljuje Kurikulum za vrtce (1999), 
področje jezika. Vloga porajajoče se pismenosti in spoznavanja z jezikom v vsakodnevnem 
življenju pa se v tem dokumentu razlikuje od tiste, ki jo opredeljuje Poročilo III (Starting Strong 
III … 2011). Slednje v ospredje postavlja jezik kot sredstvo komuniciranja in načina 
spoznavanja s kulturo:  
»Jezikovna dejavnost v predšolskem obdobju, ki je najpomembnejše obdobje za razvoj 
govora, vključuje široko polje sodelovanja in komunikacije z odraslimi, otroki in 
seznanjanje s pisnim jezikom in skozi doživljanje spoznavanje nacionalne in svetovne 
književnosti – lastne in tuje kulture. Otroci se v tem obdobju učijo izražati izkušnje 
čustva, misli in razumeti sporočila drugih.« (Kurikulum za vrtce 1999, str. 18–19)  
 
Tudi pozornost, namenjena področjema glasbe in umetnosti v predšolskem obdobju, je v 
Poročilu III (Starting Strong III … 2011, str. 87) povezana s poznejšimi dosežki otrok v šoli in 
življenju:  
»Umetnost lahko poveča otrokovo pozornost, izboljša njegove sposobnosti 
spoznavanja, otrokom pomaga, da si lažje predstavljajo to, česar ne morejo videti. 
Sposobnost abstrakcije lahko pozneje v življenju pomaga otrokom pri razvijanju 
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znanstvenih hipotez, ali predstavljanje preteklih dogodkov pri urah zgodovine. 
Intenzivno glasbeno usposabljanje lahko pomaga pri učenju geometrije in branju 
zemljevidov.« (Prav tam, str. 87)  
 
Čeprav je gotovo res, da lahko glasba in umetnost otroke vodita do uspeha na naštetih področjih, 
pa je tak razmislek kratek: kot je zapisano v Kurikulumu za vrtce (1999), je vrednost 
spoznavanja z glasbo in drugimi oblikami umetnosti prav v spoznavanju samem, doživljanju 
lepega, samostojnem začetniškem umetniškem izražanju in eksperimentiranju. Izkušnje v 
umetnosti so zaradi celovitosti doživljanja in ustvarjanja pomemben dejavnik uravnoteženega 
otrokovega razvoja in duševnega zdravja (prav tam, str. 23).  
 
V poglavju Politični mehanizem 2: Oblikovanje in implementacija kurikula in učnih standardov 
so predstavljena tudi področja dejavnosti v ustanovah predšolske vzgoje kot ključna področja 
znanja ali spretnosti, ki bodo koristna in uporabna na višjih ravneh šolanja ali v odraslosti na 
trgu dela. Stavi torej na koristnost in uporabnost znanja, ne pa na znanje in spretnosti, ki so 
vrednota sama po sebi. Če predšolsko vzgojo vidimo predvsem kot orodje za poznejše dosežke 
v življenju, s tem dajemo v razumevanju predšolske vzgoje poseben poudarek zahtevie po 
učinkovitosti, kar vpliva tudi na vrsto in kakovost znanja, ki naj ga predšolski otroci usvajajo. 
Zapisi v dokumentu tako ne odražajo, da sta formativni proces in učinek vzgoje v vrtcu 
drugačna, če si za ključne cilje postavljamo optimalen razvoj in napredek otrok na različnih 
področjih učenja in vzgojo subjekta, ki je zmožen kritične presoje in ravnanj. Pri tem je znanje 
razumljeno kot vrednota sama po sebi, ki nima vedno neposredne uporabne vrednosti, a je pogoj 
za posameznikovo razumevanja sveta ter pogoj njegove svobode in avtonomije (Kovač Šebart 
2015; prim. Egan 2009; Gauchet 2011; Furedi 2016 v Hočevar in Kovač Šebart 2018, str. 15–
16). Svoboda in avtonomija mu nista dani, zahtevata vzgojni proces, v katerem otrok vedno 
bolj obvladuje sebe, postaja omikano bitje, in to v širokem pomenskem razponu od preproste 
vljudnosti do najzahtevnejše refleksije. Če sta cilja vzgoje in izobraževanja v vzgojno-
izobraževalnih ustanovah optimalen razvoj in avtonomija posameznika, bi tako morala oseba, 
kot opozarja Clodine Lelelux (1997 v prav tam), v vzgojno-izobraževalnem procesu preseči 
svojo partikularnost in doseči raven občosti ter biti sposobna kritičnega mišljenja, ki sledi 
splošnim pravilom argumentacije in je izrazito povezano z razumevanjem abstraktnosti in 
abstraktne vednosti. Razmislek o rešitvah kakovostnega sistema vzgoje in izobraževanju od 
predšolske ravni naprej bi torej moral temeljiti na tem vodilu.  
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V poglavju Politični mehanizem 4: Vključevanje družin in skupnosti je to predstavljeno kot 
vzvod za doseganje zdravega razvoja otrok na različnih področjih razvoja in njihovega učenja. 
Vključenost staršev je pravica in dolžnost staršev, da so vključeni v vzgojo in izobraževanje 
svojih otrok (Starting Strong III … 2011, str. 217). Vključenost staršev v otrokovo 
intencionalno vzgojo, »zlasti če so ti močno angažirani in priskrbijo zelo kakovostno domače 
učno okolje, je močno povezano z otrokovim poznejšim učnim uspehom, zaključkom šolanja 
ter socio-emocionalnim razvojem in prilagajanjem družbi.« (Prav tam, str. 218)  
 
Vključevanje staršev v delo z otroki na predšolski ravni je pomembno (prav tam), ker 
dejavnosti, ki so povezane s programom predšolske vzgoje, pozitivno vplivajo na rezultate 
učenja otrok in prilagajanje ustanovi. V poročilu so zapisani primeri uspešnega sodelovanja 
ustanov, ki izvajajo programe predšolske vzgoje, in staršev. To sta programa Zgodnja začetna 
prednost (Early Head Start)18, Predšolski program Perry (The Perry Preschool Program)19, oba 
iz ZDA. 
 
Učno okolje v družini najmočneje vpliva razvoj in napredek otrok na različnih področjih 
razvoja in učenja (Belsky idr. 2007; Melhuish 2010 v Starting Strong III … 2011, str. 223). 
Obstaja kar nekaj dejavnosti, s katerimi lahko ustanove predšolske vzgoje pomagajo staršem, 
da doma ustvarijo kakovostno učno okolje. Med drugim v dokumentu predlagajo, da bi otroci 
in starši doma skupaj izpolnjevali učno gradivo, starši naj bi otrokom glasno brali in uporabljali 
didaktične komplete za opismenjevanje (prav tam).20 V obravnavanem dokumentu predstavijo 
                                                     
18 Program Zgodnja začetna prednost (Early Head Start) je namenjen nosečnicam, dojenčkom in 
malčkom do tretjega leta. Družinam, materam in otrokom z nižjim socialno-ekonomskim statusom 
ponuja intenzivno in celovito pomoč pri razvoju otroka (Head Start 2020).  
19 Predšolski program Perry (Perry Preschool Program) ima začetke v raziskovalnem projektu, katerega 
cilj je bil ugotoviti, ali dostop do visokokakovostne izobrazbe pozitivno vpliva na predšolske otroke in 
skupnosti, v katerih ti otroci živijo. Snovalci projekta trdijo, da je pomagal vzpostaviti zamisel o pomenu 
kakovosti v programih predšolske vzgoje in izobraževanja (Perry Preschool Project 2020).  
20 OECD-jeve zahteve po vključevanju staršev v učenje otrok doma pa so lahko dvorezen meč in vodijo 
v večjo šolsko neuspešnost prav tistih otrok, ki jim OECD s tem ukrepom želi pomagati pri 
premagovanju šolske neuspešnosti. Raziskovalke Guofang Li (2006) ter Leslie Morrison Gutman in 
Vonnie C. McLoyd (2000) so ugotavljale vpliv sodelovanja staršev pri učenju otrok na šolski uspeh 
otrok. Izsledki so pokazali, da vključevanje staršev v učenje otrok doma povečuje možnosti za uspešnost 
otrok v šoli. Ob tem pa raziskovalke opozarjajo, da starši šolsko uspešnejših otrok poznajo različne 
didaktične pristope, ki spodbujajo učenje otrok. Morrison Gutman in Vonnie C. McLoyd (2000) sta 
raziskovali vključenost staršev v učno delo otrok za šolo v afroameriških družinah z nižjim socialno-
ekonomskim standardom, Guofang Li (2006) pa v družinah kitajskih priseljencev, ki veljajo za 
najvzornejšo manjšinsko skupino v ZDA. Izsledki obeh raziskav so pokazali, da starši otroke, ki so 
uspešni v šoli, doma poučujejo, jim razlagajo učno vsebino, postavljajo cilje in jih spodbujajo k 
njihovemu doseganju (Li 2006, str. 29; Gutman in McLoyd 2000, str. 11). Zastavljajo jim tudi 
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ugotovitve Charlesa Desforgesa in Alberta Aboucharja (2003 v prav tam, str. 223) ter Alme 
Harris in Janet Goodall (2006 v prav tam), da je podpora staršem, da bi se doma aktivno 
ukvarjali z učenjem njihovih otrok, učinkovit pristop »k dvigu otrokovih poznejših dosežkov 
in prilagajanju [na družbene zahteve – op. Z. G.]21« (prav tam). 
 
Ob tem je v dokumentu zapisano, da so rezultati sodelovanja staršev z vrtcem povezani s 
kakovostjo učnega okolja, ki ga starši ustvarjajo doma, kakovostjo programov usposabljanja 
staršev za delo z otroki doma, učnih materialov, ki so jim na voljo, ter od »domačega kurikula«22 
(prav tam, str. 222–225). Načrtno vodeno in usmerjeno učenje otrok, ki ga starši izvajajo doma, 
vključuje tudi veliko število dejavnosti, ki jih poročilo prišteva med dejavnosti neformalnega 
učenja – denimo skupno pisanje nakupovalnih seznamov, skupno oblačenje, telefoniranje, 
priprava obrokov (prav tam, str. 224). Tudi te dejavnosti vplivajo na otrokove poznejše učne 
rezultate. Temu pritrjujejo izsledki Mednarodne študije o bralni pismenosti (Progress in 
International Reading Literacy Study, v nadaljevanju Študija PIRLS)23 iz štiridesetih držav, ki 
                                                     
matematične probleme, oblikujejo urnike učenja in v času počitnic poskrbijo za spodbudno učno okolje 
(Morrison Gutman in McLoyd 2000, str. 16). Raziskava Morrison Gutman in McLoyd (2000, str. 12) 
pa opozarja, da se tudi starši učencev, ki v šoli niso uspešni, vključujejo v učenje svojih otrok za šolo 
doma, a pri tem ne poznajo različnih didaktičnih pristopov, ki spodbujajo učenje otrok, zato izostane 
pozitiven učinek starševske pomoči. V raziskavo vključeni starši otrok, ki so v šoli manj uspešni, so 
odgovarjali, da bi želeli pogosteje sodelovati pri učenju svojih otrok, a jim urniki dela in izčrpanost 
zaradi dela to onemogočajo. Otrokom pri učenju za šolo lažje pomagajo starši z višjo formalno izobrazbo 
in socialno-ekonomskim statusom, ki poznajo različne didaktične pristope. Zato je težava ob 
vključevanju staršev v delo ustanov, ki izvajajo programe predšolske vzgoje, da pedagoške delavke 
začnejo pričakovati, da so rezultati učenja otrok (in pozneje učni rezultati učencev) povezani z 
obveznostjo staršev, da doma ustvarjajo spodbudno učno okolje. A ob tem izoblikujejo stereotipne 
predstave o družinah, iz katerih otroci izhajajo (predvsem predstave o starših priseljenskih, manjšinskih 
in revnih družin, ki naj jim ne bi bilo mar za učenje njihovih otrok ter so zato odgovorni za njihovo učno 
neuspešnost). Kurikulum za vrtce (1999, str. 24) aktivnega vključevanja staršev v učenje otrok v vrtcu 
ne tematizira, načelo sodelovanja s starši pa poudarja, da imajo »starši […] pravico sodelovati pri 
načrtovanju življenja in dela v vrtcu in v oddelku ter po dogovoru z vzgojiteljem aktivno sodelovati pri 
vzgojnem delu, pri tem pa morajo starši upoštevati strokovno avtonomnost vrtca,« pri čemer je »pri 
stiku s starši […] treba spoštovati zasebno sfero družin, njihovo kulturo, identiteto, jezik, svetovni nazor, 
vrednote, prepričanja, stališča, navade in običaje, dosledno upoštevati njihovo pravico do zasebnosti in 
varstva osebnih podatkov« (prav tam, str. 15). 
21 V nobenem od primerov, ki smo jih opazili v Poročilu III (Starting Strong III … 2011), ni bilo 
navedeno, na kaj meri Poročilo III (prav tam), ko piše o prilagajanju – adjustment (na primer Starting 
Strong III … 2011, str. 219) in adaption (na primer Starting Strong III … 2011, str. 220). 
22 V Poročilu III (Starting Strong III … 2011, str. 224) je besedna zveza »domači kurikulum« (Home 
Curriculum) razložena: »Gre za dejavnosti, ki jih starši izvajajo doma z namenom, da bi spodbudili 
jezikovni ter kognitivni razvoj in dosežke otrok.« (Prav tam) To besedno zvezo prevajamo kot načrtno 
vodeno in usmerjeno učenje otrok, ki ga starši izvajajo doma. 
23 Povezava do študije je v besedilu nakazana z označbo za opombe, a te v poglavju ni, Študija PIRLS 
pa ni v seznamu literature na koncu obravnavanega dokumenta, tako tudi ne vemo, na kateri letnik 
Študije PIRLS se dokument sklicuje.  
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kažejo pomembno pozitivno povezanost med bralnimi dejavnostmi otrok, preden ti vstopijo v 
šolo, in dosežki na testih bralne pismenosti pri deset let starih otrocih.  
 
V dokumentu so obravnavani tudi obiski pedagoških delavk na domu (prav tam, str. 227). Ti 
naj bi krepili sodelovanje staršev z ustanovami predšolske vzgoje ter jim omogočili boljše 
razumevanje razvoja in napredka njihovih otrok na različnih področjih učenja. Otroci, ki jih v 
družini obiskujejo pedagoške delavke, beremo v tem dokumentu, so bili pogosteje vključeni v 
bralne dejavnosti in so pogosteje sodelovali v skupinskih dejavnostih kot otroci, ki jih 
pedagoške delavke niso obiskovale na domu. Izsledki spremljanja programa obiskov na domu, 
ki so del programa predšolske vzgoje na Novi Zelandiji, tako kažejo, da vanj vključeni otroci 
dosegajo višje rezultate pri branju, pismenosti, prepoznavanju besed in znanju računanja v šoli, 
se v oddelku in nasploh vedejo bolj prilagojeno kot otroci, ki v program obiskov pedagoških 
delavk na domu niso vključeni (prav tam). 
 
Težnje po vključevanju staršev v delo vzgojno-izobraževalnih ustanov (in ne le sodelovanje s 
starši) so prisotne tudi v Sloveniji. V nadaljevanju predstavimo primer razumevanja takega 
sodelovanja, ki povezuje menedžersko razumevanje vodenja vrtca, pripravo na vstop v šolo in 
potrebo po sodelovanju med šolo in starši. 
  
»V prispevku bomo govorili o pomembnosti najzgodnejšega obdobja otrokovega 
življenja v smislu potreb po pozitivnih spodbudah za doseganje kasnejše šolske 
uspešnosti. Menedžment znanja želimo vpeljati na vsa tri vsebinska področja, torej 
želimo vplivati na vključenost otrok v vrtec, izobrazbo staršev in zmanjšati vpliv 
socialno in kulturno šibkega okolja. [...] Prenos znanja na starše si predstavljamo tudi 
preko priprave različnih predavanj, okroglih miz, šol za starše, širjenja osveščenosti o 
pomenu kakovostnega preživljanja prostega časa z otroki ipd. [...] Menedžment vrtca je 
tisti, ki mora pokazati sposobnost, voljo in pobudo.« (Brglez 2016, str. 41) 
  
Na podobna razumevanja, kot so zapisana v reviji Vzgoja: revija za učitelje, vzgojitelje in starše 
(Brglez 2016), naletimo tudi v smernicah obravnavanega dokumenta za vključevanje družin in 
skupnosti v delovanje ustanov predšolske vzgoje in šol. Smernice poudarjajo, da je sodelovanje 
med starši in ustanovami predšolske vzgoje pomembno zaradi preprečevanja napačnih predstav 
o vlogi predšolske vzgoje za otrokovo nadaljnje izobraževanje (Starting Strong III … 2011, str. 
227).  
 
Sklenemo lahko, da obravnava političnih mehanizmov (1, 2 in 4), ki jih imajo na voljo države 
za krepitev kakovosti programov predšolske vzgoje, pritrjuje tezi Paananen (2016, str. 702), da 
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v Poročilu III (Starting Strong III … 2011) sledimo »diskurzivnemu prelomu«, saj so 
predstavljeni politični mehanizmi pravzaprav orodja, ki naj jih države uporabijo s ciljem 
povečanja kakovosti predšolske vzgoje zaradi socialnih in gospodarskih koristi družbe in 
posameznika (boljša podlaga za otrokovo vseživljenjsko učenje, razvoj njegovih učnih 
zmožnosti in splošno dobrobit; večja intergeneracijska socialna mobilnost) ne pa zaradi otroka 
samega oziroma njegove pravice do kakovostne predšolske vzgoje zaradi nje same. V tem 
poglavju obravnavani dokument tako poudarja jasne smernice, ki naj bi jih politike predšolske 
vzgoje v različnih državah upoštevale pri oblikovanju modela ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti.  
 
3. 4 Poročilo Močan začetek IV: Ugotavljanje kakovosti na področju predšolske vzgoje  
Poročilo Močan začetek IV – Ugotavljanje kakovosti na področju predšolske vzgoje (Starting 
Strong IV – Monitoring Quality in Early Childhood Education and Care 2015, v nadaljevanju 
Poročilo IV) se osredotoča na ugotavljanje kakovosti predšolske vzgoje. Poročilo je razdeljeno 
na šest poglavij: 
– Pregled sistemov predšolske vzgoje in izobraževanja v sodelujočih državah;  
– Stanje in težnje pri ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti predšolske vzgoje; 
– Ugotavljanje kakovosti storitev predšolske vzgoje; 
– Ugotavljanje kakovosti osebja, ki dela v ustanovah predšolske vzgoje;  
– Spremljanje (monitoring) razvoja in rezultatov učenja otrok;  
– Izboljšave praks in strategij za ugotavljanje kakovosti storitev na področju 
predšolske vzgoje (prav tam, str. 5).  
Za našo obravnavo je najpomembnejše poglavje Spremljanje razvoja in rezultatov učenja otrok, 
ki so vključeni v programe predšolske vzgoje, in ocenjevanje njihovih rezultatov učenja 
(Starting Strong IV … 2017, str. 166).  
V uvodu tega dela besedila je zapisano, da v številnih državah spremljajo, preverjajo in 
ocenjujejo različna področja otrokovega razvoja in rezultate njihovega učenja v predšolskem 
obdobju zaradi zanimanja ali skrbi za zagotavljanje učnih potreb otrok ter želje po njihovem 
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razvoju na različnih področjih razvoja (prav tam). Te države neposredno ocenjujejo24 razvoj 
otrok na različnih področjih razvoja (na primer s testiranji), nekatere pa tudi napredek otrok na 
različnih področjih učenja (na primer s portfeljem) in merijo manjši nabor kazalnikov. V 
državah, kjer spremljajo napredek25 otrok pri jezikovnih in bralnih, socialnih in čustvenih ter 
motoričnih spretnostih in matematični pismenosti otrok, pa se opirajo na opazovanje in 
narativno ocenjevanje26 otrok (prav tam).  
Strokovna literatura, ki se ukvarja s spremljanjem razvoja, napredka in dosežkov otrok na 
različnih področjih učenja, namreč pokaže, da naj bi obravnavano spremljanje in ocenjevanje 
ključno pripomoglo k izboljšanju pedagoške prakse in pomembno vplivalo na kakovost 
storitev, s tem pa tudi na razvoj različnih področij otrokovega razvoja in dosežke otrok (Litjens 
2013 v prav tam, str. 167). V obravnavanem poglavju pa je poudarjeno, da morajo biti orodja 
za spremljanje razvoja in napredka na različnih področjih učenja otrokom prijetna in nestresna 
(Barnett idr. v času nastajanja Poročila IV še v izhajanju, Miesels and Atkins-Burnett 2000; 
NAEYC 2010; NICHD 2002; Sattler 1998 v prav tam).  
 
Menimo, da lahko vodi uporaba rezultatov razvoja otrok na različnih področjih razvoja in 
rezultatov učenja otrok, ki je podlaga za ocenjevanje kakovosti strokovnega dela predšolskih 
ustanov, v (bolj ali manj) prikrito nadzorovanje učinkovitosti vzgojnega dela pedagoških delavk 
v programih predšolske vzgoje. Tak nadzor pa ima za pedagoško prakso posledice, saj 
pedagoške delavke usmerja k metodam in oblikam dela, ki so značilne za pouk in poučevanje 
v šolah. Pogojevanje kakovosti dela pedagoških delavk z dosežki otrok na lestvicah 
ugotavljanja jezikovnih, matematičnih, čustvenih in motoričnih spretnosti lahko vodi v oženje 
                                                     
24 Besedno zvezo direct assessment v besedilu prevajamo kot neposredno ocenjevanje. Besedna zveza 
je v glosariju Poročila IV (2017) opredeljena kot »ocenjevanje, ki ugotavlja konkretne rezultate učenja 
otrok, tj. merljivo in izkazano znanje in spretnosti otrok ali zaposlenih v ustanovah predšolske vzgoje« 
(prav tam, str. 232). 
25 V celotnem besedilu, pa tudi v drugih do zdaj obravnavanih dokumentih OECD sicer ni razločevanja 
med spremljanjem razvoja in napredka otrok na različnih področjih učenja, je pa iz zapisa razvidno, da 
gre za dve različni zadevi. V obravnavanih dokumentih sta pogosto uporabljeni beseda razvoj in besedna 
zveza spremljanje razvoja otrok. Na tem mestu opozarjamo, da imamo najpogosteje v vrtcih opravka s 
spremljanjem otrokovega učenja in vedenja na različnih področjih (na primer čustvenem, socialnem, 
govornem …). Za spremljanje napredka otrok na posameznih področjih učenja so pripravljeni merski 
pripomočki, pedagoške delavke pa so usposobljene za njihovo uporabo. Za spremljanje različnih 
področij otrokovega razvoja z ustreznimi merskimi pripomočki praviloma niso usposobljene.  
26 Narativno ocenjevanje je definirano kot opis otrokovega napredka s pomočjo zgodb ali opisov. 
Narativno ocenjevanje je bolj inkluzivni pristop k spremljanju otrokovega napredka, saj ne vključuje 
samo dela pedagoških delavk, ampak tudi otrokovo delo ali informacije, ki jih sporočijo starši. Združuje 
otrokove izdelke in (otroške risbe, vaje) in povratne informacije strokovnih sodelavk. Portfelji in knjige 
otroških pripovedi so znani primeri narativnih ocen (prav tam, str. 235). 
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nabora dejavnosti v pedagoškem procesu, predvsem pa k izrazitejši poučevalni funkciji teh 
delavk, če te ocenijo, da tako organiziran vzgojni proces in nekatere dejavnosti vodijo k boljšim 
rezultatom učenja oziroma boljšim učnim dosežkom otrok.  
 
Tudi »prijetno in nestresno« ugotavljanje rezultatov učenja otrok je mehanizem, ki vpliva na 
temeljne procesne razsežnosti predšolske vzgoje. Ann-Christine Vallberg Roth (2014, str. 10 v 
Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 18) opozarja na verjetnost pošolanja intencionalne 
predšolske vzgoje, ko vzgojno delo in njegova vsebina postajata enako strukturirana kot v šoli. 
Pedagoške delavke namreč zato, ker zaznajo »učni pritisk«, vzgojni proces načrtujejo in 
izvajajo podobno pouku v šolah. Avtorica dodaja, da taka prizadevanja vzpostavljajo model 
predšolske vzgoje, ki v ospredje postavlja rezultate učenja otrok na posameznih področjih (na 
primer matematika, jezik) (prav tam). Z usmerjanjem procesa predšolske vzgoje na poučevanje 
merljivega znanja in spretnosti posameznega otroka pa je zanemarjen proces formiranja 
kritičnega posameznika (prav tam, str. 26). Pomembno sporočilo v Poročilu IV (Starting Strong 
IV … 2015, str. 167) je sicer, da naj bodo pripomočki za ocenjevanje različnih področij razvoja 
in rezultatov učenja otrok razvojno primerni in pripravljeni tako, da ugotavljajo dobrobit otrok, 
njihovih učnih in razvojnih potreb, spretnosti in zmožnosti (Barnett idr. v času nastajanja 
Poročila IV še v izhajanju; Waterman idr. 2012; Neisworth in Bagnato 2004 v prav tam), a kot 
smo opozorili, to ni varovalo pred spreminjanjem vzgojne prakse v smeri pošolanja. V tem 
smislu sledimo tudi opozorilu v dokumentu, da je pri uporabi rezultatov učenja (outcomes) in 
ocenjevanju razvoja otrok na različnih področjih nujna previdnost in da je smiselna uporaba 
izsledkov, ki zadevajo različna področja razvoja za diagnostično delo, nikakor pa ne za 
ugotavljanje »pripravljenosti na vstop v šolo« z namenom, da bi denimo odložili otrokov vstop 
v šolo (prav tam, str. 168).   
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3. 5 Poročilo Močan začetek V: Prehod iz programov predšolske vzgoje v osnovno šolo 
Močan začetek V: Prehod iz programov predšolske vzgoje v osnovno šolo (Starting Strong V: 
Transitions from Early Childhood Education and Care to Primary Education 2017, v 
nadaljevanju Poročilo V), je zadnje od tematskih poročil, ki jih bomo obravnavali v tej nalogi, 
in je namenjeno prehodu iz vrtca v osnovno šolo (primary school).27 Poročilo je razdeljeno na 
šest poglavij, vsako od njih obravnava en vidik prehoda iz programov predšolske vzgoje v 
osnovno šolo:  
– Pregled: pomen enostavnega prehoda iz programov predšolske vzgoje v programe 
osnovne šole;  
Oorganizacija in vodenje prehoda iz programov predšolske vzgoje v programe 
osnovne šole;  
– Strokovna kontinuiteta in prehod iz programov predšolske vzgoje v programe 
osnovne šole; 
– Pedagoška kontinuiteta in prehod iz programov predšolske vzgoje v programe 
osnovne šole; 
– Razvojna kontinuiteta in prehod iz programov predšolske vzgoje v programe 
osnovne šole;  
– Strateški kazalniki za izboljšavo prehoda iz programov predšolske vzgoje v 
programe osnovne šole (prav tam, str. 5–6). 
Za našo obravnavo bosta najbolj zanimivi uvodno poglavje, ki govori o pomenu enostavnega 
prehoda iz programov predšolske vzgoje v osnovno šolo, in zadnje poglavje, ki opredeljuje 
strateške kazalnike za izboljšavo prehoda otrok iz ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo.  
Prehod iz ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo je tema, ki že vsaj od leta 2010 zanima 
mednarodne raziskovalce in raziskovalke. Ti opozarjajo na nekatere neželene smernice, na 
primer na pošolanje in željo po povečanju učinkovitosti predšolske vzgoje (na primer z 
osredotočanjem na dosežke otrok). Raziskovalke in raziskovalec (Gunnarsdottir 2014; Alcock 
                                                     
27 V obravnavanem poročilu je sodelovalo osem držav članic OECD: Avstrija, Danska, Finska, 
Japonska, Norveška, Slovenija, Wales in Kazahstan, ki je sodeloval kot partnerska država. 27 drugih 
držav, članic zveze OECD ECEC (Early Childhood Education and Care – zveze za predšolsko vzgojo), 
je v raziskavi sodelovalo z izpolnjevanjem vprašalnika o prehodu otrok iz programov predšolske vzgoje 
v osnovno šolo: Avstrija (devet dežel), Belgija (flamski del), Kanada (deset provinc in trije teritoriji), 
Čile, Češka, Danska, Finska, Nemčija, Grčija, Madžarska, Irska, Italija, Japonska, Luksemburg, Mehika, 
Nizozemska, Nova Zelandija, Norveška, Poljska, Portugalska, Slovaška, Slovenija, Španija, Švedska, 
Švica, Turčija, Wales, Kolumbija, Hrvaška in Kazahstan (Starting Strong V … 2017, str. 273). 
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in Haggerty 2013; Brogaard Clausen 2015; Otterstad in Braathe 2010), ki prihajajo iz držav, 
kjer prevladuje socialno-pedagoška zasnova načrtovanja in izvajanja predšolske vzgoje, 
opozarjajo na na spremenjeno razumevanje predšolske vzgoje, ki povezuje prehod iz ustanov 
predšolske vzgoje v osnovno šolo. Poudarjajo, da se cilji predšolske vzgoje v njihovih državah 
spreminjajo. Odmikajo se od socialno-pedagoške tradicije, kjer so v ospredju cilji optimalnega 
razvoja in napredka otrok na različnih področjih učenja, igra in raziskovanja, ter v kateri je 
pomembna izraba predšolskega obdobja kot takega, in se približujejo »edukacijski oziroma 
vzgojno-izobraževalni zasnovi« z osrednjim ciljem priprave otrok na šolo (Gunnarsdottir 2013, 
str. 242).  
 
Ann Merete Otterstad in Hans Jørgen Braathe (2010), ki se ukvarjata s spreminjanjem prehoda 
iz vrtca v osnovno šolo, opozarjata na spremembe v razumevanju tradicije predšolske vzgoje 
na Norveškem. Z izsledki analize Okvirnega načrta vsebin in dejavnosti vrtcev (Framework 
Plan for the Content and Tasks of Kindergartens 2006, v nadaljevanju Načrt dejavnosti)28 
dokazujeta, da je socialno-pedagoška tradicija dela v vrtcih na Norveškem včasih zasedala 
pomembno mesto:  
 
»V Načrtu dejavnosti iz leta 1995 […] imelo otroštvo posebno vlogo, dokument ga je 
obravnaval kot obdobje z vrednostjo samo po sebi, poudarjeno vlogo pa so imeli še 
otrokov prostor, njegov čas in kultura, pa igra in razvoj. Učenje (learning) smo takrat 
povezovali s šolskimi predmeti, na primer matematiko ter pisanjem in branjem 
norveščine.« (Otterstad in Braathe 2010, str. 3)  
 
 
V Načrtu dejavnosti (2006) pa so to usmeritev začeli nadomeščati razmisleki, značilni za pouk 
v šoli (prav tam). 
 
Raziskovalki Bente Jensen (2009 v Otterstad in Braathe 2010, str. 3024) in Marit Alvestad 
(2004 v prav tam) še dodatno utemeljujeta spremembe v politiki predšolske vzgoje na 
Norveškem: Jensen (2009, str. 5 v prav tam) piše, da nordijski pedagoški model temelji na 
participaciji otrok, njihovi avtonomiji in svobodi in od otrok zahteva veliko, saj so otroci agensi 
učnega procesa: nordijski socialno-pedagoški pristop namreč predvideva dejavno sodelovanje 
otrok v svetu, ki jih obdaja. Marit Alvestad (2004, str. 84 v prav tam) pa dodaja, da je za 
                                                     
28 Načrt dejavnosti (1995) je dokument, ki pomaga ravnateljicam in ravnateljem, pedagoškim vodjam 
in vodjem ter drugim zaposlenim v ustanovah predšolske vzgoje na Norveškem, pri načrtovanju, 
oblikovanju in vrednotenju dejavnosti v vrtcu (prav tam, str. 3).  
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norveške vrtce značilen neformalni pristop k učenju, zanj daje pobudo otrok. Formalno učenje 
je značilno za šole, pobudo zanj pa dajejo pedagoške delavke.  
 
Ugotovitve Alvestad (2004), da je v novejših norveških dokumentih za področje predšolske 
vzgoje opazno novo razumevanje učenja v predšolskem obdobju, tematizirata tudi Otterstad in 
Braathe (2010): »V Beli knjigi o kakovosti v zgodnjem otroštvu dobiva formalno učenje več 
teže, čeprav je še vedno na zadnjem mestu. To spremembo lahko v Beli knjigi prepoznamo v 
rabi nove terminologije: izražena je kot ‘učne strategije’, ‘učni standardi’, ‘kazalniki učenja’. 
Enako terminologijo uporabljajo v raziskavah PISA in PIRLS.« (Prav tam, str. 3024)  
 
Avtorice in avtor torej opozarjajo na spremembo v razumevanju učenja v predšolskem obdobju, 
ki pomeni premik v formalno usmerjano učenje oziroma poučevanje otrok in s tem tudi v 
spremembo tradicionalnega razumevanja vzgoje v vrtcih. Zamisli optimalnega razvoja in 
napredka otrok na različnih področjih učenja v nordijski pedagoški tradiciji in pošolanje 
oziroma vnos za šolo značilnih prvin poučevanja v vrtce si nasprotujeta, opozarjajo (prim. 
Jensen 2009 v Otterstad in Braathe 2010, str. 3025).  
 
V nadaljevanju bomo opravili analizo, ali in kako so predstavljene tendence, ki smo jih 
obravnavali v tem poglavju, prisotne tudi v Poročilu V (Starting Strong V … 2017), ki 
obravnava »prehod iz vrtca v šolo«. Kot smo že pisali, v Sloveniji priprava na vstop v šolo ni 
osrednji cilj predšolske vzgoje (prim. Kurikulum za vrtce 1999, str. 10). Vrtec je v tem okviru 
ustanova, ki omogoča otroku življenje v varnem in spodbudnem okolju, kjer raziskuje, 
eksperimentira, se igra in ob tem uči, tudi ob podpori in vodenju pedagoških delavk, v 
kakovostnem procesu vzgoje, pri čemer je pomembna kakovostna interakcija med otroki in 
odraslimi (prav tam, str. 4). Tako zasnovo privzemamo in zato smo že v uvodu v Poročilo V 
(Starting Strong V … 2017) pozorni na glavne poudarke in sporočila o prehodu otrok iz ustanov 
predšolske vzgoje v osnovno šolo. Dokument vključuje naslednja ključna sporočila:  
– razjasnitev nekaterih mitov o prehodih;  
– pripravo osnovnih šol na sprejem otrok in ne le pripravo otrok na vstop v šolo; 
– premagovanje strukturnih ovir na poti sodelovanja in kontinuitete; 
– spodbujanje lokalnih skupnosti z jasnim formalnim okvirom; 
– ohranjanje pravičnega sistema prehodov; 
– podporo razvoju in spremljanju, ki omogočata boljše strategij (prav tam, str. 16–17).  
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Dokument daje smernice za enostavnejši prehod iz ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo, 
in to z željo, da se v ustanovah predšolske vzgoje izvajajo otrokom ustrezne prakse, ki otroke 
pripravljajo na vstop v šolo, tudi šole pa morajo biti ustrezno pripravljene na sprejem nove 
generacije otrok: 
»Raziskave poudarjajo pomen starosti – in otrokom – primernih praks, ki podpirajo 
otrokov kognitivni in socialni razvoj. Zato se nekatere države, med njimi nordijske, 
zavzemajo za na otroka osredotočen pristop, pri katerem otroku približujejo tako 
vrtčevske kot šolske prakse. Tak pristop implicira, da ni le dolžnost vrtca pripraviti 
otroke na vstop v šolo; tudi šola mora biti pripravljena na otroke, ki vstopajo vanjo.« 
(Prav tam)  
 
V podpoglavju Kaj so prehodi in zakaj so pomembni? (prav tam, str. 19) je zapisano, da je v 
predšolski vzgoji ob pripravi otrok na šolo pomembna priprava otrok na življenje, saj snovalci 
in snovalke, izvajalci strategij in starši verjamejo, da morajo programi predšolske vzgoje otroke 
»pripraviti na vstop v šolo« (Lillejord idr. 2017; Woodhead in Moss 2007 v prav tam), ob tem 
pa izsledki raziskav kažejo, da je uspešen vstop v šolo povezan z dolgoročnimi pozitivnimi 
učinki na področju učenja otrok in z njihovo dobrobitjo tako v šoli kot zunaj nje« (prav tam).  
 
V nadaljevanju sledimo izsledkom raziskav in študij o dejavnikih uspešnega prehoda iz 
predšolske ustanove v osnovno šolo (Lillejord idr. 2017; Ackesjo 2013; Dobbin 2013; Dockett 
idr. 2011; Hirst idr. 2011; Peters 2010; Dockett in Perry 2006; Pianta in Kraft-Sayre 2003 v 
prav tam, str. 21). Med te dejavnike poročilo uvršča:  
– usklajenost sistemov predšolske vzgoje in osnovne šole pri prehodu iz enega v drug 
sistem; 
– usklajenost in uravnoteženost tega, kar in kako se otroci učijo v ustanovah 
predšolske vzgoje in v osnovnih šolah; 
– soglasje o tem, da med otroki obstajajo individualne razlike;  
– usklajenost pedagoškega usposabljanja pedagoških delavk predšolske in 
osnovnošolske ravni; 
– usklajenost delovnih razmer pedagoških delavk na predšolski in osnovnošolski 
ravni; 
– sodelovalne prakse med pedagoškimi delavkami na obeh ravneh vzgoje in 
izobraževanja: izmenjava pisnih informacij o različnih področjih otrokovega 
razvoja in otrokovih izkušnjah (prav tam).  
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Navedeni dejavniki uspešnega prehoda iz ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo izražajo 
intenco OECD po pošolanju vsebin in načinov dela v ustanovah predšolske vzgoje: usklajenost 
kurikulov predšolske vzgoje in programov osnovne šole ter usklajenost in uravnoteženost tega, 
kar in kako se otroci učijo v obeh ustanovah, po našem mnenju opozarjajo na zahteve po 
prenosu nekaterih vsebin in načinov dela iz osnovne šole v predšolsko vzgojo. Menimo, da gre 
pri usklajevanju vsebin in oblik ter metod poučevanja in učenja v ustanovah predšolske vzgoje 
in osnovnih šolah, pri usklajevanju pedagoškega usposabljanja in dela pedagoških delavk v 
predšolski vzgoji in osnovni šoli za zanemarjanje posebnosti in razlik med obema ravnema 
vzgoje in izobraževanja ter za prilagajanje kurikulov, ki jih izvajajo ustanove predšolske vzgoje, 
osnovnošolskim programom. 
  
Glede na to, da so v državah, v katerih so uveljavljeni (v pomembni meri glede na starost otrok) 
ločeni varstveni in izobraževalni oziroma vzgojno-izobraževalni programi predšolske vzgoje, 
slednji že usklajeni s programom osnovne šole, sklepamo, da je intenca dokumenta, da bi se 
povečala usklajenost med vrtčevskimi kurikuli in programi osnovne šole tudi tam, kjer imajo 
vzpostavljen sistem skupnih vrtcev, torej da bi vrtci na Norveškem, Finskem, Švedskem, Novi 
Zelandiji in v Sloveniji opustili tako imenovani »socialno-pedagoški pristop« in v vsakodnevno 
delo vključili več ciljev in standardov znanja ter posredovanja vsebin, ki so podobni tistim v 
programu osnovne šole, kot to na primer počno v vrtcih v Veliki Britaniji (Statutory Framework 
… 2017). Značilnost britanskega sistema predšolske vzgoje, ki ga zaznamuje, tako imenovani 
akademski oziroma šolski model predšolske vzgoje, je, da vključuje oceno tega, kako otrok 
napreduje pri doseganju ciljev na različnih področjih zgodnjega učenja (na primer matematika, 
komunikacija in jezik, pismenost, izrazne umetnosti in oblikovanje …), kakšna sta otrokovo 
znanje in razumevanje in kakšne so njegove zmožnosti pri petih letih starosti (Statutory 
framework ... 2017, str. 14).  
 
V obravnavanem poročilu je zapisano tudi to, da v nekaterih državah (Norveška in Slovenija) 
še vedno obstaja neusklajenost med vrtčevskim kurikulom in osnovnošolskim programom. Cilji 
in poudarki, ki jim sledijo v obeh institucijah, se razlikujejo in med seboj niso uravnoteženi, 
med njimi ni kontinuitete (Starting Strong V … 2017, str. 24). Iz zapisa je torej razvidno, da je 
izrecna namera po usklajevanju vrtčevskega kurikula in programa osnovne šole zaželena v 
državah, kjer te povezave še niso vzpostavili.  
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Obravnavani dokument že nekaj strani naprej dodatno potrjuje naše sklepanje o nameri po 
zbliževanju načrtovanja in izvajanja kurikula ustanov predšolske vzgoje in programa osnovne 
šole, saj je v njem zapisano, da naj se usklajujeta, ker lahko njuno usklajevanje vodi v 
izboljšanje bralnih in matematičnih spretnosti otrok (Starting Strong V … 2017, str. 27). 
Obravnavana kontinuiteta namreč pozitivno vpliva na otrokove poznejše izkušnje in razvoj na 
različnih področjih  razvoja (Ahtola idr. 2011; Margetts 2007 v prav tam). V tej zvezi dokument 
poudarja: »Številne ureditve so v predšolski kurikulum vključile specifična področja, ki 
odsevajo sodobno družbo; to so zdravje in dobrobit, etika in državljanske vrednote, družbene 
vede, IKT-spretnosti in tuji jeziki. Ta nova področja predšolski kurikulum približajo programu 
osnovne šole.« (Prav tam)  
 
Države, ki jih Poročilo V (Starting Strong V … 2017) navaja v pozitivnem okviru, so Norveška, 
Danska in Finska: te države namreč že izkazujejo povečano zanimanje za obravnavani prehod 
in ga uvrščajo v nacionalne dokumente za predšolsko vzgojo. Za Norveško, ki v Beli knjigi, št. 
41 (2008–2009), Kakovost v vrtcih (White Paper, No. 41 (2008–2009). Quality of 
Kindergartens 2008) vključuje tudi poglavje o pomenu povezanosti med osnovno šolo in 
predšolsko vzgojo (Starting Strong V … 2017, str. 44), je v poročilu zapisano, da so v njej nove 
direktive začeli uvajati avgusta 2017, v kurikulu pa bodo zapisane kot podpora otrokom pri 
pridobivanju novih izkušenj, znanj in spretnosti, ki jim bodo omogočile podlago in krepile 
motivacijo za obiskovanje šole (prav tam). Danski kurikulum za predšolsko vzgojo glede na 
zapisano v obravnavanem dokumentu že od leta 2004 vključuje vzpostavljanje oddelkov, ki so 
bolj osredotočeni na intencionalno in načrtno učenje otrok (prav tam).  
 
Kot kaže, se pričakovanja OECD že uresničujejo v praksi. Priporočila, ki zadevajo organizacijo 
in vodenje prehoda iz programov predšolske vzgoje v programe osnovne šole, se uveljavljajo 
tudi v sistemih predšolske vzgoje v državah, ki (do zdaj) niso stavile na predšolsko vzgojo kot 
vzgojo, ki otroke predvsem pripravlja na šolo. Da bi se ta prehod »izboljšal«, pa so v Poročilu 
V (Starting Strong V … 2017) zapisani ključni kazalniki, kar zadeva prehod, ki naj jim sledijo 
posamezne države, in jih predstavljamo v nadaljevanju besedila.  
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3. 5. 1 V Poročilu V zapisani strateški kazalniki za izboljšanje prehoda otrok iz ustanov 
predšolske vzgoje  v osnovne šole  
 
Za izboljšanje prehoda otrok iz ustanov predšolske vzgoje v osnovne šole je v Poročilu V 
(Starting Strong V … 2017) zapisanih šest ključnih kazalnikov, izmed katerih predstavljamo 
dva, ki sta pomembna za našo obravnavo. Prvi govori o tem, da je pomembna »priprava 
osnovnih šol na sprejem otrok, ne zgolj priprava otrok na vstop v šolo« (prav tam, str. 254). V 
dokumentu je zapisano, da so prehodi iz ustanov predšolske vzgoje v osnovne šole pogosto 
povezani s terminom »pripravljenosti«, kar številne države interpretirajo kot »pripravljenost na 
osnovno šolo«, je zapisano v Poročilu V (Starting Strong V … 2017). Da bi otroke pripravili 
na vstop v šolo, so zato ti pogosto izpostavljeni kulturi osnovne šole. Raziskave kažejo29, še 
zapišejo v obravnavanem dokumentu, da se otroci težje prilagodijo na šolo, če je med šolsko in 
predšolsko kulturo velika razlika (prav tam).  
 
V besedilu je zapisano opozorilo, da je treba spremeniti pogled na to, kako interpretiramo 
»pripravljenost na šolo« (prav tam). Pri tem je poudarjen pomen vzgojnih praks, ki so primerne 
za posamezne razvojne stopnje otrok. Utemeljitve pa so oprte na izsledke raziskav, ki 
opozarjajo na pomen psihične varnosti in udobja otrok, saj omogočata, da sta ob prehodu 
njihova samozavest in samoučinkovitost (self-efficacy) kar se da visoki (prav tam, str. 254). 
 
Drugi kazalnik, ki je pomemben za našo nalogo, pa opozarja na pomen preseganja strukturnih 
omejitev za sodelovanje in kontinuiteto med ustanovami predšolske vzgoje in osnovno šolo 
(prav tam, str. 259). Države morajo tako poskrbeti za strukturne razmere, ki bodo omogočale 
sodelovanje med pedagoškimi delavkami v ustanovah predšolske vzgoje in osnovnih šolah 
(prav tam, str. 259). Fizični dejavnik, ki pripomore k povezanosti obeh sistemov, je združevanje 
ustanov predšolske vzgoje in šole v isti stavbi. Med omejitvami, ki ovirajo sodelovanje in 
kontinuiteto, dokument navaja tudi pravne ovire; kar nekaj držav je namreč poročalo o težavah, 
ki so bile povezane z izmenjavo informacij o otrocih med ustanovami predšolske vzgoje in 
osnovnimi šolami. V nekaterih od držav pravni okvir take izmenjave informacij ne dovoljuje 
(prav tam).  
 
                                                     
29 Ni navedeno, za katere raziskave gre. 
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V Poročilu V (prav tam, str. 265–266) so navedena še tri specifična področja usklajevanja med 
ustanovami predšolske vzgoje in osnovno šolo: spremljanje učinkov vključenosti otrok v 
ustanove predšolske vzgoje in pedagoške kontinuitete na prehodu iz ustanov predšolske vzgoje 
v osnovno šolo; spremljanje in dokumentiranje razvoja otrok na različnih področjih otrokovega 
razvoja in učenja otrok v ustanovah predšolske vzgoje (katere podatke je treba prenesti iz 
ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo ter smernice, kako naj bodo informacije o različnih 
področjih otrokovega razvoja uporabljene v šoli; kakšne prednosti lahko prineseta skupno 
izobraževanje pedagoških delavk in spremljanje prehajanja iz ustanov predšolske vzgoje v 
osnovno šolo).  
 
Sklenemo lahko, da vsi obravnavani dokumenti poudarjajo in tematizirajo sodelovanje med 
ustanovami predšolske vzgoje, starši in skupnostjo. Zadnje Poročilo V (Starting Strong V … 
2017) v tej zvezi opozori na pomen proučevanja oblik omenjenega sodelovanja, ki pozitivno 
vpliva na otroke, starše in pedagoške delavke, in na dejavnosti, ki družinam pomagajo otroka 
pripraviti na vstop v šolo, ter na oblike sodelovanja s skupnostjo, ki krepijo enostaven prehod 
iz ustanov predšolske vzgoje v osnovno šolo (prav tam, str. 256).  
 
Celotna opravljena analiza utrjuje tezo, da OECD usmerja politike držav k rešitvam, ki 
prilagajajo predšolske kurikule programom osnovne šole. To pa vodi k pošolanju predšolske 
vzgoje in k razmislekom o njeni učinkovitosti. 
 
Obravnavanim Poročilom (Starting Strong … 2010, 2006, 2011, 2105 in 2017) sledijo 
mednarodne raziskave – dve od njih bomo analizirali v nadaljevanju, organizira in financira ju 
OECD. Prva je Mednarodna študija zgodnjega učenja in splošne blaginje otrok (International 
Early Learning and Child Well-being Study 2018), druga pa Študija socialnih in čustvenih 
spretnosti (Study on Social and Emotional Skills 2018). 
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4 Študije OECD in analiza dejavnikov, ki vplivajo na dolgoročno uspešnost 
otrok v življenju  
 
4. 1 Mednarodna študija zgodnjega učenja in splošne blaginje otrok  
 
Mednarodno študijo zgodnjega učenja in splošne blaginje otrok (International Early Learning 
and Child Well-being Study 2018, v nadaljevanju Študija IELS) je OECD zastavil zaradi 
»spoznanja, da prva leta življenja otrok in njihovo zgodnje učenje močno vplivajo na njihovo 
poznejšo blaginjo« (Early Learning Matters … 2018, str. 14). Po zapisih OECD je to pionirska 
študija, ki vključene države povezuje in jim omogoča »skupno ogrodje in jezik, vključuje pa 
tudi zbirko grobih empiričnih podatkov in poglobljenih vpogledov v to, kako se razvija 
otrokovo učenje v kritični starosti. Podatki, pridobljeni v študiji, bodo omogočali državam, da 
med seboj delijo najboljše prakse ter da skupaj delujejo za dosego najvišjega cilja, to je 
izboljšanje dosežkov otrok in njihove splošne blaginje.« (Prav tam, str. 14)  
 
V Študiji IELS (2018) je sodelovalo skoraj 7000 pet let starih otrok iz Estonije, ZDA in Anglije 
(IELS Summary 2020, str. 3). Za našo obravnavo je pomembno, da imata tako ZDA kot Anglija 
sistem predšolske vzgoje, v katerem so ustanove predšolske vzgoje ločene, za ustanove, ki so 
izobraževalno naravnane, pa je značilna osredotočenost na poučevanje otrok in njihovo 
pripravo na šolo (prim. Bela knjiga … 2011, str. 78). Večina otrok v Angliji je med četrtim in 
petim letom starosti vključena v pripravljalni razred na vstop v šolo, pred vstopom v šolo pa 
merijo dosežke otrok (Early Years Foundation Stage 2017, str. 14). Strategija ZDA za področje 
predšolske vzgoje je »izboljšanje učenja v najzgodnejših letih« (US Department of Education, 
b. l.), saj je čas med rojstvom in osmim letom starosti najbolj kritičen za razvoj otrok na 
različnih področjih razvoja in učenja, vključujoč pripravljenost na vstop v šolo (prav tam). Še 
več, ZDA so leta 2010 vzpostavile programe predšolske vzgoje, s katerimi želijo izboljšati 
pripravljenost otrok na vstop v šolo (Supporting Early Learning … 2010, str. 2), razvijajo pa 
tudi različne merske pripomočke za ocenjevanje napredka otrok in njihove pripravljenosti na 
vstop v šolo (prav tam, str. 4). Tudi Estonija v svojih vrtcih sledi cilju priprave otrok na vstop 
v šolo (Eurydice – Estonia 2019). Države, ki so se odločile za sodelovanje v Študiji IELS (2018), 
imajo torej v sistemsko ureditev predšolske vzgoje vključeno pripravo otrok na vstop v šolo.  
Podatki, zbrani s Študijo IELS (2018), bodo primerjalno pokazali, »katere sistemske rešitve 
predšolske vzgoje, na katerih področjih in za katere skupine otrok se najbolje obnesejo« 
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(International Early Learning … 2018), saj je študija »uresničljiva, zanesljiva, veljavna, 
omogočala bo primerjavo med državami, jeziki, kulturnimi konteksti in dolgimi časovnimi 
obdobji in bo učinkovita« (prav tam, str. 14). Na podlagi izsledkov Študije IELS (2018) pa bo 
mogoče iskati tudi odgovore na vprašanje, »kako izboljšati učinkovitost, pravičnost in 
gospodarno izrabo sredstev, vloženih v sistem predšolske vzgoje« (Call for Tenders 2015, str. 
96).  
 
Študija IELS (2018) je namenjena ugotavljanju otrokovega razvoja na različnih področjih 
razvoja in zgodnjih učnih dosežkov otrok, ki vključujejo tudi ključne socialne in čustvene 
spretnosti ter kognitivne zmožnosti posameznega otroka. Študija preučuje vpliv domačega 
okolja na zgodnje učenje otrok ter razmerje med zgodnjim učenjem in izkušnjami otrok v 
ustanovah predšolske vzgoje in ugotavlja, kateri okvirni dejavniki vplivajo na poznejše učne 
rezultate otrok v šoli, in kako vplivajo nanje. Pri tem upoštevajo individualne značilnosti, na 
primer starost, spol in etnično pripadnost otrok (prav tam, str. 15).  
 
V obravnavani študiji so z neposrednim ocenjevanjem otrok raziskovali štiri glavna področja. 
Tako so raziskovali porajajočo se pismenost, pri čemer so ugotavljali jezikovne spretnosti, 
razumevanje slišanega in fonološko zaznavanje. Pri raziskovanju porajajočih se matematičnih 
spretnosti so preverjali, kako otroci razumejo števila, oblike in prostornine ter merjenje in 
vzorce. Zadnji dve področji, ki ju preučuje študija, sta socialne in čustvene spretnosti in 
samonadzor. Pri samonadzoru so v študiji preučevali delovanje delovnega spomina, tudi 
miselno prožnost in samokontrolo, pri socialnih in čustvenih spretnostih pa so preučevali 
zaupanje, empatijo in prosocialno vedenje otrok (prav tam, str. 15).  
 
Ocenjevanje je potekalo na podlagi poročil staršev o otrokovem vedenju doma, poročil 
pedagoških delavk o otrokovih porajajočih se spretnostih in izkazanih vedenjih in tudi na 
podlagi poročil administratorjev in administratork, ki so spremljale vedenje otrok med 
neposrednim ocenjevanjem (prav tam). 
 
Izsledki prvega kroga raziskave, ki je potekala konec leta 2017 v Estoniji, Angliji in ZDA ter 
je vključevala 1000 petletnikov, njihovih staršev in pedagoških delavk, kažejo, da so otroci 
»uživali v sodelovanju pri raziskavi, študija pa je bila v vrtcih in med starši dobro sprejeta. 
Otroci niso imeli težav pri uporabi elektronskih tablic za reševanje nalog raziskave.« (Findings 
from … 2017; Field Trial 2017, str. 1)  
49 
 
 
Končno poročilo o Študiji IELS (IELS Summary 2020) navaja, da vključenost otrok v program 
predšolske vzgoje močno vpliva tako na porajajočo se pismenost kot na porajajoče se 
matematične spretnosti, ob tem pa dodaja, da na učenje in dobrobit otrok pozitivno vpliva 
skupno aktivno preživljanje časa s starši (prav tam, str. 8). Podobno kot v obravnavanih 
Poročilih (Starting Strong … 2010, 2006, 2011, 2105 in 2017) sledimo zapisom, da k večji 
uspešnosti otrok pripomorejo skupno branje knjig doma, pogovori otrok in staršev, 
vključevanje otrok v posebne dejavnosti (otroci naj se vključijo k skavtom, v plesno dejavnost 
ali na plavanje) in sodelovanje staršev z ustanovo predšolske vzgoje, v katero so vključeni 
njihovi otroci (prav tam, str. 9). Na porajajoče se matematične in jezikovne spretnosti po 
izsledkih študije statistično pomembno ne vpliva starost, pri kateri so otroci vključeni v 
programe predšolske vzgoje (prav tam, str. 8).  
 
4. 2 Študija o socialnih in čustvenih spretnostih 
 
Študija o socialnih in čustvenih spretnostih (Study on Social and Emotional Skills 2018, v 
nadaljevanju Študija SSES) je druga mednarodna študija, ki se osredotoča na merjenje socialnih 
in čustvenih spretnosti učenk in dijakinj, starih od deset do petnajst let. Z njo ugotavljajo, kateri 
so tisti pogoji in prakse, ki omogočajo ali omejujejo razvoj njihovih zmožnosti. Čustvene in 
vedenjske zmožnosti so namreč gnetljive, okni za učenje in razvoj spretnosti in zmožnosti pa 
sta otroštvo in mladostništvo (prav tam, str. 28). 
 
Menimo, da lahko obravnavana študija na pedagoški proces v predšolskih ustanovah vpliva 
podobno, kot nanj vplivajo zahteve po večanju učinkovitosti, ki smo jih obravnavali v okviru 
skupnih vrtcev, kamor po izsledkih raziskovalk in raziskovalca (Gunnarsdottir 2014; Alcock 
and Haggerty 2013; Brogaard Clausen 2015; Otterstad in Braathe 2010) prodirajo šolske oblike 
in metode dela, poučevanje in podobno. Študija SSES (The Study … 2018, str. 7) meri odprtost 
za izkušnje, vestnost, čustveno stabilnost, ekstravertiranost in sposobnost sodelovanja pri 
vključenih v raziskavo. Meritve spretnosti učenk, ki bodo potekale v šoli, pa lahko vodijo k 
pritisku na pedagoške delavke, naj že v vrtcih ustvarjajo situacije, v katerih bodo lahko otroci 
pridobivali specifične čustvene spretnosti, ki jih bo merila obravnavana študija, ko bodo šolarji. 
Otroci bodo obravnavane spretnosti namreč potrebovali pozneje v življenju, predvsem na trgu 
dela (Findings From … 2017, str. 9). Države bodo lahko na tej podlagi zasnovale razmisleke o 
vzgojnih praksah, ki bodo oblikovale iznajdljive, spoštljive osebnosti, ki dobro sodelujejo z 
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drugimi (Opportunities for all … 2018, str. 1). Izsledki obravnavane študije bodo tako 
odgovarjali na vprašanje, kako v družbi »vlagati v ljudi in prostor, podpirati poslovno 
dinamičnost in ustvarjati bolj vključujoč trg dela« (prav tam). Učinkovitost programov 
predšolske vzgoje pa bo tako povratno merjena s spretnostmi otrok, ki jih ti potrebujejo v 
nadaljevanju šolanja in (poklicnem) življenju (Otterstad in Braathe 2016; Paananen idr. 2015; 
Paananen 2017; Vallberg Roth 2014).  
 
V Študiji SSES (The Study … 2018) so socialne in čustvene spretnosti opredeljene kot tiste, s 
katerimi »posameznik uravnava misli, čustva in vedenje. Nanašajo se na zmožnosti upravljanja 
(regulacije) lastnih misli, čustev in vedenja (ravnanja). Gre za spretnosti, ki se razlikujejo od 
kognitivnih zmožnosti, kakršna je bralna ali matematična pismenost, saj ne merijo toliko na 
golo zmožnost procesiranja informacij, ampak se nanašajo zlasti na to, kako ljudje ravnajo s 
svojimi čustvi, kako se zaznavajo in kako navezujejo stike z drugimi. Jim pa je z bralno in 
matematično pismenostjo skupno, da so odvisne od situacijskih dejavnikov in odzivne na 
spremembe ter se razvijajo s formalnim in neformalnim učenjem« (prav tam, str. 4).30 V 
poročilu je še zapisano, da socialne in čustvene spretnosti »pomembno vplivajo na širok razpon 
osebnih in družbenih dosežkov, ki jih dosegamo v življenju« (prav tam). Socialne in čustvene 
spretnosti, še dodajo v poročilu študije, določajo, kako dobro se ljudje prilagodijo na svoje 
okolje in koliko lahko dosežejo v svojem življenju. V poročilu o izsledkih študije sta, kot smo 
že omenili, poudarjeni gnetljivost čustvenih in socialnih spretnosti ter njihova čedalje 
pomembnejša vloga v vsakdanjem življenju (prav tam). Raziskovalki in raziskovalec (Kovač 
Šebart in Hočevar 2018b, str. 6; Wasmuth 2017), ki proučujejo področje predšolske vzgoje, 
ugotavljajo in opozarjajo, da se mednarodne študije, ki preverjajo znanje in spretnosti otrok, 
čedalje bolj osredotočajo na njihove spoznavne, socialne in čustvene spretnosti. S tem pa bo, 
kot opozarjata Hočevar in Kovač Šebart (2018, str. 10), ustvarjena podlaga za usmerjanje 
vzgojne prakse v otrokov razvoj na različnih »ustreznih« področjih razvoja in učenje, to je 
učinkovitih spretnosti otrok. Lahko pritrdimo opozorilu avtoric, da se z obema študijama 
vzpostavlja to, kar Frank Furedi (2016 v prav tam) poimenuje »mehki socialni inženiring« za 
»prikrojevanje vedenja otrok« (prav tam, str. 149), ki je »po meri kompleksnega in 
spremenljivega okolja« (prav tam, str. 145), v katerem ni toliko pomembno, »kaj ljudje vedo« 
                                                     
30 Iz navedenega citata je razvidno, da se v njem srečujemo s terminološko zmedo in nerazumevanjem razmerja 
med zmožnostmi in spretnostmi. Bralno in matematično pismenost razumemo kot odraz kognitivnih zmožnosti 
posameznika, socialne in čustvene spretnosti pa niso učinek spoznavanja v polju racionalnosti. 
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v smislu znanja kot vrednote same po sebi, ampak to, da imajo razvite spretnosti »prilagajanja 
in odzivanja na nove okoliščine« (prav tam, str. 49).  
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5 Predšolska vzgoja v Sloveniji  
 
V tem poglavju bomo pokazali nekatere ključne specifike predšolske vzgoje v Sloveniji, ki so 
vezane na kakovost, usmerjenost kurikularnega načrtovanja v proces, strukturiranost kurikula, 
pogled na otroka, vlogo igre v raziskovanju in učenju. V zadnjem delu tega dela naloge pa bomo 
predstavili projekte ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje, ki so nastali v 
letih od 1996 do 1999 po celoviti prenovi sistema vzgoje in izobraževanja v Sloveniji.  
 
V Sloveniji so bili vrtci oziroma sistemske rešitve predšolske vzgoje po osamosvojitvi leta 1991 
in po premeščanjih v pristojnosti različnih resorjev, leta 1993 umeščeni med pristojnosti 
Ministrstva za šolstvo in šport31 in torej vključeni v celovit sistem vzgoje in izobraževanja. 
Konceptualne, sistemske in vsebinske rešitve, ki zadevajo področja predšolske vzgoje v Zakonu 
o vrtcih (1996) in Kurikulu za vrtce (1999), so ohranile rešitev skupnega vrtca in ohranitev 
javne mreže vrtcev v Slovenji.  
 
Po sistemski prenovi vrtca je bil pripravljen nov nacionalni konceptualni dokument Kurikulum 
za vrtce (1999, v nadaljevanju Kurikulum)32 za otroke prvega in drugega starostnega obdobja, 
ki ga je Strokovni svet za splošno izobraževanje RS sprejel leta 1999. Kurikulum (1999) je 
dokument, velja na državni ravni, podlaga zanj so analize, predlogi in rešitve, ki so uokvirili 
koncept in sistem predšolske vzgoje v vrtcih v Sloveniji. Sestavljajo ga cilji kurikula za vrtce 
(prav tam, str. 11), ki jim sledijo načela uresničevanja ciljev v vrtcu (prav tam, str. 11–17), 
poglavje otrok v vrtcu (prav tam, str. 18–24) in področja dejavnosti v vrtcu (prav tam, str. 25–
75).  
5. 1 Procesno-razvojna usmerjenost kurikula za vrtce  
 
Veljavni Kurikulum za vrtce (1999) je zasnovan na podlagi učnociljne in procesno-razvojne 
strategije kurikularnega načrtovanja. Razlog za to strokovno odločitev temelji na zahtevi po 
odmiku od Vzgojnega programa za vzgojo in varstvo predšolskih otrok (1979, v nadaljevanju 
                                                     
31 Ime resornega ministrstva se je po letu 1993 večkrat spremenilo. Zdaj se imenuje Ministrstvo za izobraževanje, 
znanost in šport. 
32 Pojem kurikulum je bil vpeljan zato, ker je širši od pojma program in s seboj nosi premik od tradicionalnega 
poudarka na vsebinah oziroma snovi na sam proces predšolske vzgoje – celoto interakcij, izkušenj, iz katerih se 
učijo otroci v vrtcu (prav tam, str. 7). 
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Vzgojni program) in Vzgojnega programa priprave otrok na osnovno šolo (1981) (Kovač 
Šebart in Hočevar 2018a, str. 109). Po Vzgojnem programu (1979) je bila najpomembnejša 
naloga vrtca priprava otrok na šolo (Kovač Šebart in Hočevar 2018a, str. 109). Oba programa 
sta natančno določala vsebine vzgojnega procesa za vsako leto otrokove starosti posebej. Še 
bolj kot v Vzgojnem programu (1979) se je pošolanje predšolske vzgoje kazalo v njegovi 
uporabi v praksi, za katero so bili značilni podrobna časovna razporeditev in trajanje vseh 
elementov dnevnega reda ter podrobna vsebinska in metodična izdelava usmerjenih zaposlitev. 
To so bile z Vzgojnim programom (1979) določene vsebine, ki so jih vodile pedagoške delavke 
(Kovač Šebart in Hočevar 2018a, str. 110).  
 
Zasnova kurikula upošteva slabosti pošolanih vrtcev, zato ne gradi na dokaj preprostem 
prehodu iz učnosnovne na učnociljno strategijo načrtovanja vzgojnega procesa in življenja in 
dela vrtca, pri kateri bi bili cilji linearno in hierarhično vnaprej postavljeni. Privzema, da vseh 
učnih ciljev ni mogoče preprosto izraziti v obliki želenih sprememb in da med zastavljenimi 
cilji in njihovim uresničevanjem ni preproste kavzalne povezave; učinki sledenja ciljem so 
pogosto nepredvidljivi, lahko celo nezaželeni, zato lahko pri delu pedagoškega osebja nastane 
razkorak med načrtovanimi cilji in dejanskimi vzgojnimi učinki (Kroflič 2002, str. 197). Cilj 
učenja otrok v predšolskem obdobju je sam proces učenja, njegov cilj niso pravilni ali 
nepravilni odgovori, temveč spodbujanje otrokovih lastnih (simbolnih, fantazijskih, 
domišljijskih) strategij dojemanja, izražanja, razmišljanja itn., ki so zanj značilne v 
posameznem predšolskem obdobju (Kurikulum za vrtce 2014, str. 16). Pri takem načrtovanju 
je lahko zanemarjen tudi razmislek o vlogi otroka pri doseganju zastavljenih ciljev, odnos med 
pomembnim odraslim in otrokom pa je lahko tako instrumentaliziran, da otežuje vzpostavitev 
transfernega razmerja (prav tam). Učnociljna strategija načrtovanja kurikula zato ne varuje 
intencionalne predšolske vzgoje pred normativnostjo oziroma slepim sledenjem od zunaj 
zastavljenim ciljem. Kurikularni dokument pripoznava, da lahko pedagoške delavke z 
učnociljno strategijo načrtovanja »izgubijo otroka« in ga usmerjajo predvsem v rezultate 
učenja, ki v ospredje postavljajo otrokov spoznavni razvoj (Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 
109).  
 
Varovalo pred konceptualnimi pomanjkljivostmi učnociljne strategije je v njeni kombinaciji s 
procesno-razvojno strategijo. Tako načrtovanje stavi na proces in ne zgolj na učinek kot 
posledico uresničevanja natančno zastavljenih in operacionaliziranih ciljev. Procesno-razvojno 
načrtovanje usmerja pedagoške delavke v sprotno oblikovanje operativnih ciljev glede na 
54 
 
splošna načela in cilje kurikula, a tudi z upoštevanjem interesov in potreb otrok. Kombinacija 
pristopov varuje tudi pred slabostmi, ki so vpisane v procesno-razvojno strategijo načrtovanja: 
ključna med njimi je ta, da načrtovanje zaradi vsebinske in ciljne odprtosti kurikula zlahka 
postane poligon za opravičevanje nekonsistentne, strokovno nepremišljene in slabo načrtovane 
vzgojne prakse (Kroflič 2002, str. 205).  
 
Delna strukturiranost kurikula s splošnimi cilji in področji dejavnosti ter nalogami pomembnih 
odraslih je zato manj tvegana za sistemsko pravično in kakovostno predšolsko vzgojo ter je tudi 
bolj skladna z objektivno realnostjo vzgojne prakse. Zapira prostor nestrokovni samovolji 
pedagoških delavk in ravnanjem, ki imajo, če so udejanjene v vzgojni praksi, drugačne učinke 
od želenih. Ker je kurikul samo delno strukturiran, daje dovolj prostora in časa za individualno 
opazovanje otrok, njihovo motiviranje ter uvajanje takšnih oblik in metod pri izvajanju 
vzgojnega procesa, ki spodbujajo razumevanje, kritičnost, odgovornost, dejavno uporabo 
znanja, rušenje predsodkov itd. (Kroflič 2001, str. 15–16).  
5. 1. 1 Predstavitev zasnove učenja otrok v Kurikulu za vrtce 
 
V Kurikulu za vrtce (1999) poglavje z naslovom Otrok v vrtcu vsebuje tudi opredelitev različnih 
področij otrokovega razvoja in učenja v vrtcu (prav tam, str. 18–20). V predšolskem času imata 
učenje in razvoj na različnih področjih otrokovega razvoja posebno vlogo glede na celoten 
sistem vzgoje in izobraževanja: pomembna je izraba obdobja kot takega, predšolska vzgoja naj 
torej ne služi kot priprava na naslednje obdobje, obdobje šolanja. Graditi mora na otrokovih 
zmožnostih, ga voditi k pridobivanju novih doživetij, izkušenj, spoznanj tako, da predenj 
postavlja smiselne zahteve oziroma probleme, ki vključujejo otrokovo aktivno učenje, mu 
omogočajo izražanje, doživljanje ter ga močno čustveno in socialno angažirajo. Učenje 
predšolskega otroka temelji na neposredni aktivnosti s predmeti in pridobivanju konkretnih 
izkušenj z ljudmi, stvarmi, razmisleku o dejavnostih ter oblikovanju predstav in predpojmovnih 
struktur na podlagi prvih generalizacij, na notranji motivaciji in reševanju konkretnih 
problemov ter pridobivanju socialnih izkušenj (prav tam).  
 
Koncipiranje kurikula temelji na razmisleku, da pedagoške delavke v procesu vzgoje sledijo 
splošnim, vnaprej zastavljenim ciljem, da v načrtovanje operativnih ciljev in dejavnosti 
vključujejo tudi otroke, pri izbiri vsebin in metod, pri katerih otroci dosegajo zastavljene cilje, 
pa izhajajo iz njihovih interesov, želja in potreb (Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 111). V 
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procesu nedirektivno spodbujajo otrokovo aktivnost, podpirajo učenje, ga s pomočjo 
dejavnosti, ki jih načrtujejo, ter z vodeno in samostojno igro usmerjajo tako, da ta v dejavnostih 
opazuje, posnema, preizkuša, konstruira, rešuje probleme in jih tudi komentira. Otroka ob tem 
spodbujajo, da sprašuje, posluša druge, ureja medsebojne konflikte in se dogovarja z drugimi 
(Kurikulum za vrtce 1999, str. 16–19). Proces vzgoje je razumljen »kot sam svoj cilj s sebi 
lastno vrednostjo« (Kroflič 2002, str. 180), ki ima prednost pred rezultati.  
 
5. 2 Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti vrtcev v Sloveniji 
 
Načrtno ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti na področju predšolske vzgoje se je v Sloveniji 
začelo leta 2000 v okviru raziskovalnega projekta z naslovom Ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti predšolske vzgoje v vrtcu (Marjanovič Umek idr. 2002). Povečevanje vloge 
evalvacije pri načrtovanju življenja in dela v vrtcu je tudi eno od načel Kurikuluma za vrtce 
(1999, str. 16). Ob tem je v Kurikulu (1999) poudarjena potreba po krepitvi refleksije in 
kritičnega vrednotenja pedagoških delavk pri načrtovanju življenja in dela v vrtcu v 
vsakodnevnih medsebojnih interakcijah, načrtovanju področij dejavnosti, vsebin in metod dela, 
vsakdanjega reda v oddelku, pri zagotavljanju potrebnih razmer za izvajanje predšolske vzgoje, 
spremljanju razvoja oddelčne skupnosti in posameznega otroka ipd. (Kovač Šebart in Hočevar 
2018, str. 112).  
 
V skladu s Kurikulom (1999) so na resornem ministrstvu financirali že omenjeni razvojno-
raziskovalni projekt Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje (2000–2002) (v 
nadaljevanju Projekt kakovost). V Projektu kakovost (2000–2002) so opravili pregled teoretskih 
utemeljitev evalvacije in samoevalvacije, modelov ugotavljanja kakovosti, pripomočkov za 
ocenjevanje kakovosti, pristopov za zagotavljanje kakovosti v procesih samoevalvacije in 
zunanje evalvacije, izsledkov raziskav o kakovosti vrtcev in učinku vrtca na otrokov razvoj in 
učenje. Izdelali so koncept (samo)evalvacije kot odziv na konceptualizacijo vrtcev ter 
vzpostavitev novih sistemskih okvirov (prim. Bela knjiga … 1995; Zakon o vrtcih 1996), 
kurikularno prenovo (Kurikulum za vrtce 1999), izsledke nekaterih domačih in tujih empiričnih 
raziskav,33 ki kažejo na pomembno povezanost med učinkom vrtca na otrokov aktualni in 
poznejši razvoj in učenje ter kakovostjo vrtca (Marjanovič Umek 2011, str. 77). Namen izdelave 
zasnove in modela ugotavljanja ter zagotavljanja kakovosti v vrtcih je bil torej spodbuditi vrtce 
                                                     
33 V besedilu ni navedeno, na katere domače in tuje empirične raziskave so se opirale avtorice projekta.  
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k nadaljnjemu notranjemu razvoju oziroma izboljševanju in dograjevanju dela v vrtcu na 
podlagi načrtno in sistematično pridobljenih povratnih informacij o delu. Zasnova je naravnana 
na notranjo evalvacijo, vendar gre v resnici za kombinacijo pristopov zunanje in notranje 
evalvacije oziroma rabo posameznih mehanizmov, ki presegajo najožja izhodišča notranje 
evalvacije. Model se naslanja na zunanje strokovnjake in strokovnjakinje kot kritične prijatelje 
in prijateljice, ki lahko pomagajo pri analizi in zaznavanju morebitnih težav ter prevzemajo 
podporno in svetovalno vlogo namesto nadzorne (prav tam).  
 
V okviru Projekta kakovost (2000–2002) je bila evalvacija definirana kot »sistematično 
zbiranje in ocena podatkov, ki zagotavljajo koristno povratno informacijo o predmetu 
preučevanja (na primer o kurikulu, programu, dejavnostih, uslugah …). Z evalvacijo 
identificiramo in ocenimo učinke in učinkovitost programa.« (Trockhim 2002 v Marjanovič 
Umek idr. 2002, str. 21) Njen osnovni namen naj bi bil s pomočjo empirično pridobljenih in 
čim bolj objektivno zbranih podatkov vplivati na odločanje, oblikovanje pravil in način 
delovanja vrtca. Rezultati evalvacije naj bi pripomogli k razumevanju, kako različni pristopi 
(metode, oblike dela) delujejo v različnih okoljih; k identificiranju različnih dejavnikov 
kakovostnega vrtca (oddelka), ki bi jih lahko prenesli v druge vrtce (oddelke) in okolja; k 
nadzoru kakovosti vrtca, med drugim tudi k iskanju učinkov in rezultatov kurikula v vrtcih; k 
oceni ekonomske učinkovitosti programov, ki jih vrtec izvaja (prav tam).  
 
Projekt kakovost (2000–2002) je kot ključni pristop k ugotavljanju kakovosti opredelil 
samoevalvacijo. Ta, zapišejo Ljubica Marjanovič Umek, Urška Fekonja Peklaj, Tina Kavčič in 
Anja Poljanšek (2002, str. 30), je posebej uporabna, ker se prilagaja potrebam vrtca. Za 
samoevalvacijo sicer veljajo enaki standardi zanesljivosti kot za druge oblike evalvacije, a 
avtorice (prav tam) opozarjajo, da je pri samoevalvaciji, kar zadeva apliciranje standardov 
zanesljivosti, potrebnega tudi nekaj strokovnega premisleka in sodb glede tega, kako in v 
kolikšni meri upoštevati standarde, da bo evalvacija čim bolj koristna, izvedljiva, primerna in 
natančna. Evalvacijo, zlasti samoevalvacijo, lahko prilagodimo potrebam vrtca, zaposlenim, 
programom dela, ciljnim skupinam. Različne ciljne skupine imajo različne predstave o tem, 
kako si predstavljajo kakovosten vrtec. Bolj podrobno samoevalvacija ni opredeljena (prim. 
prav tam).  
 
V okviru Projekta kakovost (2000–2002) so bili razviti tudi pripomočki za ugotavljanje 
kakovosti s pomočjo samoevalvacije. Pripomočki uporabnikom pomagajo, da pri 
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samoevalvaciji presežejo stališča, sodbe, ocene, ki bi jih kot posamezniki nesistematično 
pripisovali kazalnikom kakovosti in bi tako onemogočili širšo analizo in strokovno 
interpretacijo (Marjanovič Umek idr. 2002, str. 53). Avtorice Projekta kakovost (2000–2002) 
so vključenim v projekt pripravile temeljito predstavitev pripomočkov, njihove značilnosti, 
omejitve, utemeljitev izbranih oblik pripomočkov, pregled ravni kakovosti, ki jih s pripomočki 
lahko ugotavljamo (prim. prav tam, str. 53–57). Razložile pa so tudi korake izvajanja 
samoevalvacije.34 Avtorice so tudi opozorile, da je proces izvajanja samoevalvacije pogosto 
krožen, različni koraki se prepletajo med sabo in niso nujno izvedeni v predstavljenem 
zaporedju (prav tam, str. 30). Pomemben del samoevalvacije je refleksija, saj samoevalvacija 
ne sme postati nekaj samodejnega, dodajajo avtorice (prav tam).  
Oblikovale so merske pripomočke za vse tri ravni ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti,35 
dodale pa so tudi ocenjevalni lestvici, ki zadevata procesno kakovost vrtca: prva, ki pedagoškim 
delavkam omogoča oceno želenega in dejanskega dela v vrtcu, oceno pomena dejavnosti za 
kakovosten vzgojni proces in mnenje o pogostosti izvajanja dejavnosti v oddelku, pa tudi 
reflektiranje razmerja med idealno predstavo, ki jo imajo pedagoški delavke o kakovosti 
svojega strokovnega dela, in dejanskim delom v oddelku. Z drugo lestvico pedagoške delavke 
ocenijo svoje ravnanje na področju rabe govora, gibanja in v interakcijah z otroki36 (prav tam, 
str. 145–173).  
 
Nadaljevanje Projekta kakovost (2000–2002) je projekt Samoevalvacija predšolske vzgoje v 
vrtcih: zagotavljanje kakovosti (2003–2005) (v nadaljevanju Projekt samoevalvacija), ki je 
                                                     
34 Koraki samoevalvacije so: opredelitev samoevalvacijskega problema, načrtovanje izvedbe samoevalvacije, 
opredelitev področja samoevalvacije, izbor ustreznih pripomočkov za samoevalvacijo, izbor posameznikov, ki 
bodo sodelovali pri samoevalvaciji. Samoevalvacija se konča z obdelavo in interpretacijo podatkov, ki sta njena 
bistvena dela. Ugotovitve lahko vodijo v nov cikel samoevalvacije (Marjanovič Umek idr. 2002, str. 57–64). 
35 Strukturna raven kakovosti vključuje vhodne kazalnike kakovosti, ki opisujejo objektivne razmere in možnosti, 
v katerih poteka predšolska vzgoja v vrtcu, na primer velikost igralnice, razmerje med številom odraslih in otrok 
v oddelku, izobrazba in strokovna usposobljenost pedagoških delavk, poslovni čas, urnik pedagoških delavk, 
organizacija časa bivanja otrok v vrtcu, igralni materiali. Posredna raven kakovosti vključuje subjektivne razmere 
in možnosti, v katerih poteka predšolska vzgoja v vrtcu – odnosi, v katere otrok ni neposredno vključen, vendar 
pomembno vplivajo na delo v vrtcu in otrokovo počutje, dejavnosti: izobraževanje zaposlenih, samouresničevanje, 
sodelovanje med zaposlenimi v vrtcu, sodelovanje med vrtcem in družino, sodelovanje med vrtcem in drugimi 
vrtci; in procesno raven kakovosti, ta vključuje kazalnike, ki opisujejo načrtovani in izvedbeni kurikul oziroma 
ključne točke, ki v procesu predšolske vzgoje vplivajo na kakovost dela in učinkujejo na otrokovo socialno in 
čustveno odzivanje, govor in komunikacijo, pridobivanje novih izkušenj in znanja (Marjanovič Umek 2011, str. 
79–80).  
36 Kar zadeva interakcije z otroki, pedagoške delavke samoevalvirajo lastno neformalno rabo govora, spodbujanje 
govornega razumevanja in izražanja otrok, odzivanje na otroke, izvajanje dejavnosti, ki spodbujajo gibe rok … 
(prim. Marjanovič Umek idr. 2002, str. 145–173).  
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potekal v 17 vrtcih v Sloveniji: v njih so bili preizkušeni merski pripomočki in lestvice, ki so 
bili pripravljeni v okviru Projekta kakovost (2000–2002).  
 
V okviru Projekta samoevalvacija (2005) so avtorice opisale potek in postopke samoevalvacije 
vrtcev, interpretacijo rezultatov samoevalvacij, vse z namenom zagotavljanja kakovosti vrtcev. 
V projektu so se ukvarjale tudi z razumevanjem pojma kakovost in z oblikovanjem merskih 
pripomočkov za ugotavljanje kakovosti na procesni ravni (Marjanovič Umek idr. 2005, str. 7–
8).  
 
Kovač Šebart in Hočevar (2018, str. 113) sta opravili pregled modela ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti ter njegovo nadgradnjo in ugotovili, da temelji na natančnem 
poznavanju koncepta kakovosti predšolske vzgoje, ki je vpisan v Kurikulum (1999), in da 
omogočajo izsledki (samo)evalvacije po tem modelu oblikovanje celostne slike o kakovosti 
vrtca. Zapisali sta, da model »zavrača uporabo izsledkov za nadzorovanje pedagoških delavcev 
in vrtcev« (prav tam, str. 113).  
 
Obravnavana projekta ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti sta komplementarna zasnovi 
predšolske vzgoje, vpisani v Kurikulum (1999): v skladu z učnociljno in procesno-razvojno 
strategijo načrtovanja kurikula se ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti osredotočata na 
preverjanje procesne kakovosti. Ustreznost merskih pripomočkov so raziskovalke preverjale v 
vrtcih. Merski pripomočki, standardizirane lestvice, vprašalniki za pedagoške delavke so javno 
dostopni, jasni, pregledni in  pripomorejo k izboljšanju kakovosti vsakodnevnega dela v vrtcu.  
 
Po uspešnem začetku uvajanja koncepta samoevalvacije in orodij, ki so bila za ta namen razvita, 
so aktivnosti na tem področju zaradi pomanjkanja spodbud in načrtne podpore zunanje 
institucije ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti v vrtcih v Sloveniji zamrle (Gaber idr. 2011, 
str. 43 v Gaber in Kecojevič 2011).  
5. 3 Novejši dokumenti o ugotavljanju in zagotavljanju kakovosti na področju predšolske vzgoje 
v Sloveniji  
 
Leta 2008 je stekel nov projekt ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgoje in izobraževanja 
v Sloveniji, ki naj bi preverjal tudi kakovost predšolske vzgoje: Zasnova in uvedba sistema 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-izobraževalnih organizacij (v nadaljevanju 
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Projekt KVIZ 2014). Temu je sledil še projekt Vzpostavitev, dopolnitev in pilotni preizkus 
modela ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na področju vzgoje in izobraževanja – Projekt 
OPK, ki je bil končan leta 2019. 
 
5. 3. 1 Projekt Zasnova in uvedba sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vzgojno-
izobraževalnih organizacij – Projekt KVIZ 
 
Projekt KVIZ (2014) prinaša nove smernice za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti. 
Sofinanciran je bil iz evropskih socialnih skladov in je potekal v obdobju 2008–2014. V 
projektu so sodelovali Šola za ravnatelje in konzorcijski partnerji Državni izpitni center, Center 
Republike Slovenije za poklicno izobraževanje in Zavod Republike Slovenije za šolstvo (Brejc 
2014, str. 6). Projekt temelji na uvedbi sistema ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti za vrtce 
in šole s samoevalvacijo, zunanjo evalvacijo in kazalniki kakovosti (prav tam).  
 
Končno poročilo o izvedbi projekta (Brejc 2014) vključuje prvo poglavje z naslovom 
Samoevalvacija v vrtcih in šolah (prav tam, str. 8) in obravnava definicijo samoevalvacije,37 
opiše potek usposabljanja pedagoških delavk za samoevalvacijo v šolah in vrtcih, vključuje pa 
tudi protokol38 za njeno izvajanje in priporočila za pripravo samoevalvacijskega poročila.  
 
V nadaljevanju besedila bomo več pozornosti namenili Protokolu za uvajanje izboljšav in 
samoevalvacije v šolah in vrtcih (Brejc idr. 2014, prim. op., v nadaljevanju Protokol), ki v 
prvem poglavju (prav tam, str. 11) z naslovom Področja kakovosti opredeli področja 
ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti: 
 
»To so pomembna področja temeljnega delovanja, ki prispevajo k uresničevanju 
poslanstva šole, npr. učenje in poučevanje (dosežki učencev), vodenje šole, 
profesionalni razvoj zaposlenih, klima in kultura, sodelovanje z deležniki, skrb za 
kakovost, razvojno-raziskovalno delo, sodelovanje s starši idr. Predstavljamo izbrana 
področja kakovosti, o katerih naj v okviru uvajanja izboljšav in samoevalvacije 
razmišljajo strokovni delavci v šolah, in sicer: učenje in poučevanje, profesionalni 
razvoj strokovnih delavcev in ravnatelja, vodenje v šoli.« (Prav tam, str. 12)  
                                                     
37 Samoevalvacija je sprotno spremljanje in (končno) ovrednotenje doseganja zastavljenih prednostnih ciljev 
izboljšav v določenem obdobju (na primer enem šolskem letu). Kot takšna je ena od temeljnih dejavnosti v 
delovanju šol in vrtcev (Brejc 2014, str. 9).  
38 V podpoglavju Protokol za izvajanje samoevalvacije (Brejc idr. 2014, str. 11) kot v podpoglavju Kazalniki 
kakovosti (prav tam, str. 16) je na dnu strani povezava, ki bralca pripelje do posebnega dokumenta, Protokola za 
uvajanje izboljšav in samoevalvacije v šolah in vrtcih (Brejc idr. 2014b). V njem lahko preberemo več o kazalnikih 
kakovosti, uvajanju izboljšav in samoevalvaciji.  
60 
 
 
Področja kakovosti, ki jih navaja Protokol (Brejc idr. 2014, str. 11–16), so vezana pretežno na 
učni proces v šoli: učenje in poučevanje; profesionalni razvoj strokovnih delavk in delavcev ter 
vodenje v šoli. Ob tem pa je iz Protokola (prav tam) razvidno, da je namenjen »šolam in vrtcem 
(v nadaljevanju šolam) za lažje in poenoteno vodenje in obvladovanje nekaterih procesov za 
izboljševanje učenja in poučevanja ter dosežkov učencev« (prav tam, str. 8). V opombi besedila 
je zapisan podatek, da je poimenovanje »šola« skupno za vrtce, osnovne in srednje šole in 
dijaške domove, poimenovanje »učenec« skupno vsem otrokom, učenkam in dijakinjam 
srednjih šol in dijaških domov; »učitelj« pa pedagoškim delavkam v vrtcih, dijaških domovih; 
poimenovanje »učiteljski zbor« pa vzgojiteljskemu zboru v vrtcih oziroma dijaških domovih, 
učiteljskemu zboru v osnovni in srednji šoli (prav tam).  
 
Protokol (prav tam, str. 12) nato definira pojma učenje in poučevanje, ki sta navedena kot prva 
kazalnika kakovosti: »Učenje je proces, ki poteka v/pri učencu, poučevanje pa so organizirane 
dejavnosti učitelja s ciljem, da sproži v učencu proces učenja« (prav tam). Definiranje pojma 
učenje in poučevanje se nadaljuje z razlago, na kaj naj bodo učitelji in učiteljice (v nadaljevanju 
učiteljice) pri učenju pozorni: na kakovost, količino odzivov učenk, učiteljičino osebno 
refleksijo (prav tam, str. 13) in druge subjektivne kazalnike, ki za našo obravnavo na tem mestu 
niso pomembni. Zato pa je za našo obravnavo toliko bolj pomemben del o posrednih kazalnikih 
učenja:  
»Procesa učenja ni mogoče neposredno spremljati (od zunaj), spremljamo ga posredno, 
z izkazanim znanjem, zato moramo biti pozorni na raven znanja – uporabne so 
taksonomije in standardi znanja. [...] Zato so kazalniki izvajanja in kakovosti učenja 
praviloma vezani na delovanje, odgovore in druge oblike znanja učencev, ki jih je 
mogoče opazovati, ocenjevati in meriti. Kakovost izkazanega znanja torej večinoma 
ugotavljamo posredno, glede na kakovost izkazanega znanja ali spretnosti. Ob tem 
postane razumljivo, kako pomembni so kazalniki znanja, ki jih običajno izražamo v 
obliki taksonomskih stopenj oziroma v standardih znanja.« (Brejc idr. 2014, str. 14) 
 
Opisani kazalniki znanja niso v skladu z načeli učenja otrok, ki so zapisani v veljavnem 
Kurikulu (1999), in poudarjajo predvsem učenje z neposredno aktivnostjo s predmeti in 
pridobivanjem konkretnih izkušenj z ljudmi, stvarmi, tudi razmislek o dejavnostih ter 
oblikovanju predstav in predpredstav na podlagi prvih generalizacij, notranji motivaciji in 
reševanju konkretnih problemov. V njem še lahko preberemo, da je osnova učenja v 
predšolskem obdobju otroška igra (prav tam, str. 19). 
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Tudi ko se Končno poročilo o izvedbi projekta (Brejc idr. 2014, str. 25) loti obravnave 
načrtovanja izboljšav, ta ni prilagojena razmeram v vrtcih, saj so predlogi podkrepljeni s primeri 
in namigi, kako jih lahko izvede šola. Pri tem načrtovanje izboljšav izhaja iz: »[P]oslanstva, 
vizije in dolgoročnih usmeritev oziroma načrtov šole. Usmerjeno naj bo predvsem v izboljšanje 
kakovosti učenja in poučevanja ter dosežkov učencev.« (Prav tam, str. 27) Pri izboru ciljev 
izboljšav, povezanih s področjem učenja in poučevanja, je smiselno upoštevati različna 
izhodišča in dokumente. Tako naj šole za podlago vzamejo:  
 
»[F]ormalna izhodišča, npr. splošne cilje vzgoje in izobraževanja (zapisane v ZOFVI), 
cilje posameznega dela šolske vertikale (zapisane v podzakonskih aktih, npr. Zakonu o 
OŠ), rezultate nacionalnih in mednarodnih preverjanj znanj (npr. NPZ, maturo, PISA 
ali PIRLS), vzgojni načrt šole, program razvoja šole ter dokumente na nacionalni in 
nadnacionalni ravni (npr. Strategijo vseživljenjskosti učenja, Strategijo pismenosti v 
Sloveniji, Ključne kompetence ali Future Work Skills 2020).« (Prav tam, str. 29)  
 
Kot je razvidno iz do zdaj zapisanega, se večina predlogov v obravnavanem dokumentu veže 
na šolo, zato rešitve niso kompatibilne s programi predšolske vzgoje. Poudarjeni so poučevanje 
in druge s šolo povezane dejavnosti. S tega vidika Protokol (Brejc idr. 2014) za pedagoške 
delavke ni ustrezna strokovna podlaga za delo v vrtcu. Strinjamo se, da predlagane rešitve 
vodijo k pošolanju vrtca (prim. Kovač Šebart in Hočevar 2018; Hočevar in Kovač Šebart 2018). 
 
5. 3. 2 Projekt Vzpostavitev, dopolnitev in pilotni preizkus modela ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti na področju vzgoje – Projekt OPK  
 
Vzpostavitev, dopolnitev in pilotni preizkus modela ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti na 
področju vzgoje (v nadaljevanju Projekt OPK 2019) je projekt Zavoda Republike Slovenije za 
šolstvo in Šole za ravnatelje (Zbirka Kakovost v vrtcih in šolah 2019). Projekt so soustvarjali 
predstavniki štirih zavodov ter praktiki in praktičarke (vodje kakovosti) iz 32 vrtcev, osnovnih 
in srednjih šol ter dijaških domov. Izsledki projekta obsegajo šest zvezkov, ki vsebujejo 
standarde in kazalnike kakovosti, razvrščene po ključnih področjih. Namenjeni so pedagoškim 
delavkam v vrtcih in šolah, ravnateljem in strokovnim timom za samoevalvacijo različnih 
vidikov lastne prakse (prav tam). 
 
Vsak od šestih zvezkov pokriva eno področje kakovosti vrtcev in šol. Prvi med njimi, Področja 
in standardi kakovosti v vrtcih in šolah (Brejc idr. 2019), služi kot pregledno uvodno besedilo, 
62 
 
ki kratko predstavi standarde in kazalnike kakovosti v vrtcih in šolah, predstavljene v drugih 
zvezkih:  
– Dosežki učencev ter dosežki otrok v učenju in razvoju (Cankar idr. 2019); 
– Profesionalno učenje in delovanje učiteljev (Krapše idr. 2019); 
– Varno in spodbudno učno okolje (Kranjc idr. 2019); 
– Vodenje vrtcev in šol (Brejc idr. 2019); 
– Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo (Bizjak idr. 2019) in 
– Vodenje vrtcev in šol (Brejc idr. 2019a).  
 
Namen uvedbe Projekta OPK (2019) je opredelitev skupnega koncepta ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti na ravni vzgojno-izobraževalnih ustanov (raven vrtcev, osnovnih in 
srednjih šol) ter posredno evalvacije na ravni vzgojno-izobraževalnega sistema (Vzpostavitev, 
dopolnitev in pilotni preizkus … b. l.). V nadaljevanju bomo predstavili pet od šestih navedenih 
področij oziroma pet zvezkov. 
5. 3. 2. 1 Zvezek Področja in standardi kakovosti v vrtcih in šolah  
Zvezek Področja in standardi kakovosti v vrtcih in šolah (Brejc idr. 2019, v nadaljevanju 
Področja in standardi) odgovarja na osnovna vprašanja kakovosti: »Kaj je kakovost in kdo jo 
opredeljuje? Katera področja so ključna? Kako naj se načrtno in sistematično lotimo ohranjanja 
in izboljševanja kakovosti v šolah? Je ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo 
pravi odgovor?« (Prav tam, str. 5) 
 
Vprašanj na te odgovore nam besedilo v zvezku Področja in standardi (Brejc idr. 2019) ne 
ponudi takoj, daje pa pomembno informacijo o izenačevanju vseh ravni vzgoje in izobraževanja 
na nekaj skupnih imenovalcev. V opombi je enako (podobno kot v dokumentih Projekta KVIZ 
(2014)) zapisano, da so v besedilu z izrazom šola poimenovani vrtec, osnovna šola, srednja šola 
in dijaški dom. Poimenovanje učenec velja za otroka v vrtcu, učenke v osnovni šoli in dijakinje 
srednje šole oziroma dijaškega doma. Poimenovanje učitelj velja za pedagoške delavke v vrtcu, 
osnovni in srednji šoli, učni proces pa vključuje vse formalne situacije, v katerih poteka učenje 
(Brejc idr. 2019, str. 5). Namen zbirke je: 
 
»opredeliti poenoten okvir ali usmeritve šolam za UZK39, pri čemer je predvsem 
pomembna uporabnost. Zbirka v ospredje postavlja samoevalvacijo in s tem 
                                                     
39 Okrajšava za besedno zvezo ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti. 
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profesionalno avtonomijo in odgovornost šol ter učenje in poučevanje kot obvezno 
področje UZK. V skladu s tem opredeljuje: standarde in kazalnike obveznega področja 
kakovosti, t.j. učenja in poučevanja (dosežki učencev in dosežki otrok v razvoju in 
učenju [...].« (Prav tam, str. 6) 
 
Ob tem pa: 
 
»Zbirka nagovarja tako vrtce kot osnovne in srednje šole, pri čemer poenoteno 
opredeljuje proces UZK s samoevalvacijo ter s standardi in kazalniki na področju 
učenja, poučevanja in vodenja postavlja vsebinski okvir kakovosti.« (Prav tam, str. 6)  
 
 
Iz navedenih citatov lahko razberemo, da zasnova besedila ne odraža kvalitativnih razlik med 
vrtcem in šolo kot dvema različnima vzgojno-izobraževalnima ustanovama, kar je pomembno 
za našo obravnavo. Programi predšolske vzgoje morajo, kot smo že zapisali, otrokom 
omogočati spodbudno okolje, postavljati smiselne zahteve, omogočati otrokom pestre 
dejavnosti, pri katerih pridobivajo konkretne izkušnje, učenje pa temelji na otroški igri, ne pa 
poučevanju v šolskem pomenu besede. Kovač Šebart in Hočevar (2018) se opirata na 
Marjanovič Umek (2006, str. 32–33), ko pišeta o učenju predšolskih otrok. Za intencionalno 
vzgojo predšolskih otrok je pomembno zavedanje, da se predšolski otrok uči drugače od 
šolskega, zagotoviti mu moramo različne dejavnosti ter metode in oblike vzgojnega dela, ki 
temeljijo na območjih bližnjega razvoja. Pedagoške delavke v vrtcih izbirajo dejavnosti, ki so 
prilagojene otrokom, ter načrtujejo in izvajajo vzgojni proces v skladu s socialnim kontekstom 
in otrokovimi sposobnostmi (Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 14). Marjanovič Umek (2006, 
str. 33) še dodaja, da šolsko učenje od otrok zahteva več prilagajanja (z vidika telesnega in 
gibalnega, spoznavnega in socialnega razvoja) zahtevam učnih načrtov šole, ki se na začetni 
stopnji ukvarja predvsem z razvojem spretnosti, kakršne otrok potrebuje za učenje v šoli.  
 
5. 3. 2. 2 Zvezek Profesionalno učenje in delovanje učiteljev 
 
Tudi v zvezku Profesionalno učenje in delovanje učiteljev (Krapše idr. 2019) ni mogoče 
zaznati, da področji predšolske vzgoje in šolanja na različnih ravneh vzgojno-izobraževalne 
vertikale ločijo pomembne razlike. Besedilo obravnava področje profesionalnega delovanja in 
učenja učiteljic (prav tam, str. 10), kjer je med kazalniki kakovosti nekaj tistih, ki zadevajo le 
področje pouka v šoli, na primer: »Kako v učni proces vključujem elemente karierne 
orientacije?« (Brejc idr. 2019, str. 10), »razvojno načrtovanje v šoli je sistematično, sodelovalno 
ter usmerjeno v kakovost učenja in poučevanja« (prav tam, str. 12).  
64 
 
 
V besedilu je zapisano nekaj kazalnikov kakovosti, ki so smiselni tudi v okviru predšolske 
vzgoje, na primer »v šoli usklajujemo in udejanjamo strategije vzgojnega delovanja« (prav tam, 
str. 11), »[v] šoli zagotavljamo vključenost vseh« (prav tam), »[v] šoli ne dopuščamo nasilja« 
(prav tam), »[u]čitelj spremlja in vrednoti lastno prakso in jo izboljšuje« (prav tam, str. 10). 
Kazalnikov kakovosti, ki neposredno zadevajo otroke, vključene v programe predšolske vzgoje, 
pa je malo, in še ti so zapisani predvsem med standardi kakovosti  v zvezku z naslovom Dosežki 
učencev in dosežki otrok v razvoju in učenju (Cankar idr. 2019).  
5. 3. 2. 3 Zvezek Dosežki učencev in otrok v razvoju in učenju  
 
Zvezek Dosežki učencev in otrok v razvoju in učenju (Cankar idr. 2019, v nadaljevanju Dosežki 
otrok) je tematsko razdeljen na dva dela. V prvem delu so opredeljeni dosežki učenk (prav tam, 
str. 5) ter standardi kakovosti dosežkov učenk (prav tam, str. 13). Drugi del se osredotoča na 
standarde kakovosti za razvoj in učenje otrok (prav tam, str. 27). V uvodu teoretsko utemelji 
potrebo po ločevanju standardov kakovosti učenja in razvoja otrok od standardov kakovosti 
dosežkov učenk (prav tam), pri čemer se opira na Belo knjigo o vzgoji in izobraževanju v 
Republiki Sloveniji 2011 (2011) in Kurikulum za vrtce (1999). Avtorja in avtorice (Cankar idr. 
2019, str. 27) poudarijo, da je osnovni namen vrtcev »ustvarjanje pogojev za razvoj otrokovih 
telesnih in duševnih zmožnosti« (prav tam) ter učenje v območju bližnjega razvoja vsakega 
otroka, pri čemer je pomembno zavedanje, da sta razvoj in učenje v predšolskem obdobju pri 
otrocih hitra, a neenakomerna (prav tam). »Pri vrtcu poudarjamo varno in spodbudno okolje, ki 
omogoča učenje in pridobivanje izkušenj, saj so dosežki sami po sebi zaradi povezanosti z 
zrelostjo otroka lahko zavajajoči.« (Prav tam, str. 29)  
 
Besedilo poudarja vlogo procesno-razvojne usmerjenosti kurikula: »Načelo razvojno-
procesnega pristopa poudarja, da je cilj učenja v predšolski dobi sam proces učenja, katerega 
cilj niso pravilni in nepravilni odgovori, temveč spodbujanje otrokovih lastnih strategij 
dojemanja, izražanja, razmišljanja itn., ki so zanj značilne v posameznem razvojnem obdobju.« 
(Prav tam, str. 30) 
 
Standardi za ugotavljanje kakovosti predšolske vzgoje na področju dosežkov otrok v učenju in 
razvoju so v zvezku (Cankar idr. 2019) razdeljeni v tri skupine: Otroci razvijajo govorne 
zmožnosti, mišljenje in porajajočo se pismenost; Otroci razvijajo in se učijo socialnih 
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zmožnosti in spretnosti; Otroci napredujejo na področju gibalnega razvoja in se učijo skrbeti za 
zdravje. Vsako skupino spremljajo kazalniki kakovosti, opis kazalnikov in primeri vprašanj za 
razmislek. Med »viri podatkov« (prav tam, str. 33), ki zadevajo posamezno merilo in opisnik 
dosežkov otrok, so navedeni preizkusi pripovedovanja zgodb, elementi ocenjevalne lestvice 
Kakovost na procesni ravni – govor, mišljenje (Marjanovič Umek idr. 2002 v Cankar idr. 2019, 
str. 33), Lestvica za ocenjevanje predbralnih in predpisalnih zmožnosti otrok (Marjanovič 
Umek, Hacin in Fekonja 2019 v prav tam), Lestvica socialne interakcije vzgojitelja z otroki 
(Marjanovič Umek, Fekonja in Bajc 2005 v prav tam, str. 37), Pogovor z otrokom (prav tam), 
opazovanje in spremljanje otrokovih aktivnosti v različnih kontekstih (Cankar idr. 2019, str. 
40). To so pripomočki, s katerimi pedagoške delavke v vrtcu zberejo podatke o otrocih. Njihov 
namen je nuditi oporo pedagoškim delavkam ob spremljanju napredka otrok. 
 
Standardi kakovosti razvoja in učenja so razdeljeni v tri skupne, ki so ciljno usmerjene v 
pridobivanje in razvijanje spoznavnih zmožnosti ter socialnih in čustvenih spretnosti. Ob 
prebiranju zvezka nas preseneti podobnost s Študijo IELS (2018) in Študijo SSES (2018), ki 
preverjata ključne spretnosti in kognitivne sposobnosti posameznega otroka ter socialne in 
čustvene spretnosti (prim. Early Learning Matters 2018, str. 15), v obravnavanem zvezku 
Dosežki otrok (Cankar idr. 2019) pa so za dve omenjeni področji opredeljeni kazalniki 
kakovosti predšolske vzgoje. Čeprav besedilo ločuje med standardi kakovosti dosežkov učenk 
ter standardi kakovosti razvoja in učenja otrok (prim. prav tam), se s poudarjanjem področij 
učenja in razvoja, osredotočenih na spoznavni in socialni razvoj otrok, ponekod ustvari vtis, da 
avtorja in avtorice zvezka Dosežki otrok (Cankar idr. 2019) razumejo standarde kakovosti 
podobno, kot so ti predstavljeni v dokumentih OECD, ki smo jih obravnavali do zdaj (Študija 
IELS 2018, Študija SSES 2018, Močan začetek 2001, 2006, 2011, 2015, 2017).  
5. 3. 2. 4 Zvezek Varno in spodbudno učno okolje 
 
Zvezek Varno in spodbudno učno okolje (Kranjc idr. 2019) predstavi pogoje varnega in 
spodbudnega učnega okolja. Razdeljen je na poglavja:  
– Šolska klima in kultura za varno in spodbudno okolje; 
– Zakaj je pomembno varno in spodbudno okolje;  
– Standardi kakovosti varnega in spodbudnega učnega okolja (prav tam, str. 4).  
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Obravnavano besedilo se opira na raziskave, ki povezujejo ugodno šolsko klimo z rezultati 
učenk in zaznano učinkovitostjo šole (prav tam, str. 7). Raziskave, na izsledke katerih se pri 
dokazovanju opirajo, so: Mednarodna raziskava gibanj v znanju matematike in naravoslovja 
(Trends in International Mathematics and Science Study, v nadaljevanju TIMSS) iz leta 2007 in 
2008 ter Mednarodna raziskava bralne pismenosti (Progress in International Reading Literacy 
Study, v nadaljevanju PIRLS), iz leta 2011. Izsledki raziskav kažejo, da so učenke v šolah, kjer 
je klima pozitivna, »bolj zavzeti za učenje, bolje sodelujejo z učitelji in imajo višje rezultate na 
matematičnih in jezikovnih testih« (prav tam). Tako so »[V] učnem okolju s pozitivno klimo 
[…] učenci […] bolj motivirani za doseganje visokih rezultatov in imajo tudi bolj pozitivna 
stališča do šole in šolskih predmetov.« (Japelj Pavešič, Svetlik in Kozina 2012 v Kranjc 2019, 
str. 7) 
 
Omenjeni učinki pozitivne šolske klime niso prenosljivi na področje predšolske vzgoje, saj tam 
ne ocenjujemo učnih rezultatov otrok niti jih ne povezujemo z učinkovitostjo in doseganjem 
rezultatov znanja na matematičnih in jezikovnih testih. 
  
Standardi kakovostnega in varnega učnega okolja so razdeljeni med glavni področji: Standard 
1: vključenost, fizična in psihosocialna varnost (Kranjc idr. 2019, str. 13); Standard 2: kultura 
kakovostnih komunikacij in medsebojnih odnosov (prav tam, str. 17).  
 
Kazalniki kakovosti za Standard 1 so: v šoli zagotavljamo vključenost, v šoli ne dopuščamo 
nasilja, v šoli omogočamo priložnost za krepitev zdrave samopodobe, v šoli podpiramo zdravje 
in dobro počutje. Kranjc idr. (prav tam) so v nadaljevanju zapisali opise kazalnikov in primere 
vprašanj za razmislek, ki pedagoškim delavkam pomagajo pri ugotavljanju zagotavljanja 
vključenosti in psihofizične varnosti otrok, učenk in dijakinj ter pri vzpostavljanju pozitivne 
učne klime. Vprašanja za razmislek vključujejo primere, ki so povezani s pedagoško prakso na 
kateri koli stopnji izobraževanja40 in so po našem mnenju prenosljivi v programe predšolske 
vzgoje. Podobno je s kazalniki kakovosti za kulturo kakovostne komunikacije in dobre 
                                                     
40 Primeri vprašanj, ki pomagajo učiteljicam ugotavljati enakopravnost, pravičnost, spoštovanje in sprejemanje 
razlik: kako konkretno udejanjamo načela enakopravnosti, pravičnosti, medulturnosti, spoštovanja razlik? S 
kakšnimi predsodki in stereotipi se soočamo? Kako jih presegamo? Kako tankočutno spremljamo in obravnavamo 
ranljive skupine (učenke s posebnimi potrebami, nadarjene, migrante, Rome in druge)? Kako uspešno jih 
vključujemo? (Kranjc idr. 2019, str. 14). Primeri vprašanj, ki pomagajo učiteljicam pri skrbi za zdravje in dobro 
počutje: S katerimi dejavnostmi skrbimo za zdravje? Kako prepoznamo otroke, ki so v stiski? Kako jih podpremo 
in jim pomagamo? Kako preprečujemo zlorabo dovoljenih in nedovoljenih drog, ozaveščamo o škodljivosti 
kajenja, gledanja televizije, zasvojenosti z internetom? Kako otrokom (in staršem) pomagamo pri oblikovanju 
spodbudnih pričakovanj za dosežke na šolskem področju? (prav tam, str. 15). 
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medsebojne odnose41, ki se tako kot prejšnji osredotočajo na ustvarjanje vključujočega in 
spoštljivega okolja za vse udeležence in udeleženke vzgojno-izobraževalnega procesa. Podobno 
kot s prejšnjima dvema kazalnikoma, ki sta prenosljiva na področje predšolske vzgoje, je s 
kazalnikom ugotavljanje učinkovitih vzgojnih strategij, ki pa je še bolj osredotočen na vzgojno 
ustrezno ravnanje, podporo učenkam oziroma otrokom pri čustvenih stiskah in odklonskem 
vedenju ter spodbuja k sodelovanju vzgojno-izobraževalne ustanove s starši in lokalno 
skupnostjo (prav tam, str. 24).42 
 
Čeprav ob uvodnem prebiranju zvezka zmotita osredotočenost na raziskave in študije, povezane 
z učnimi uspehi (TIMS 2007, 2008; PIRLS 2011) (Kranjc idr. 2019, str. 7), in utemeljevanje 
osredotočenosti na kakovostno učno klimo s šolsko uspešnostjo otrok (prav tam) – obe točk ne 
odražata specifičnosti polja predšolske vzgoje, pa so standardi in kazalniki, ki jih obravnavani 
zvezek predvideva za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti varnega in spodbudnega učnega 
okolja, prenosljivi in uporabni za pedagoško prakso. Navsezadnje se tudi otroci v vrtcu bolje 
odzivajo na pobude pedagoške delavke, lažje in bolj sproščeno raziskujejo in se bolj celostno 
razvijajo, če preživljajo čas v varnem, vključujočem in spodbudnem okolju.  
 
Analiza kazalnikov kaže, da so ti prenosljivi na področje predšolske vzgoje, a ob pregledu 
literature, na katero so se opirali avtorji in avtorice, verjamemo, da je to posledica naključja – 
besedila so namreč vezana na vzgojno-izobraževalni proces v osnovni šoli in ne na vzgojni 
proces v vrtcu: Vključujoča šola (Grah idr. 2017), Merjenje razredne klime, priročnik za učitelje 
(Zabukovec 1998); Primerjalna analiza socialne klime v tretjih razredih dveh srednjih šol iz 
Ljubljane (Rus, Pintarič in Jamnik 2008); Socialni odnosi v šoli, kako do vzpodbudne in 
vključujoče klime z razvijanjem empatije (Košir 2013); Pomen dobrih socialnih odnosov med 
učitelji in učenci in učiteljeve odnosne kompetence (Malešević 2018); Vzpodbujanje 
prosocialnega vedenja z vključujočo, varno šolo (Muršič 2018), Povezanost prijateljstva v 
                                                     
41 Kako pozorno se znamo poslušati? Katere priložnosti za odkrito izražanje mnenj imamo? Kako dostopni smo 
za učenke? Kako se odzivamo na podcenjevalen, prezirljiv, sarkastičen, zaničljiv, posmehljiv, strupen govor 
učiteljic/učenk? (prav tam, str. 18). 
42 Vprašanja za pomoč, ki jih postavlja zvezek Varno in vzpodbudno učno okolje (Kranjc idr. 2019) za pomoč 
pedagoškim delavkam pri ugotavljanju smiselnosti vzgojnih ravnanj, so: kakšna je naša strategija vzgojnega 
ravnanja na ravni šole, oddelka? Ali se zaposleni zavzemamo zanjo? Katere strategije reševanja konfliktov 
uporabljamo? Kateri vzgojni dokumenti šole in druga gradiva nam pri tem pomagajo? Kako smo zadovoljni z 
učinkom vzgojnih ukrepov? Kako sistematično skrbimo za vzgojno zahtevne učenk (na primer za podporo pri 
uravnavanju čustev, obvladovanju jeze, premagovanju tesnobnosti)? Ali po potrebi organiziramo vzgojne time (na 
primer razredničarka oziroma razrednik, svetovalni delavec oziroma svetovalna delavka, izvajalec oziroma 
izvajalka strokovne pomoči, vpletene učiteljice, ravnatelj oziroma ravnateljica, za obravnavo nasilja, ter žrtev in 
povzročiteljev nasilja, za reševanje drugih vzgojnih problemov)? (Kranjc idr. 2019, str. 24).  
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mladostništvu s socialno sprejetostjo in osamljenostjo (Lončar in Puklek Levpušček 2018) 
(prim. Kranjc idr. 2019, str. 7). 
5. 3. 2. 5 Zvezek Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo 
 
Zvezek Projekta OPK (2019), Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo 
(Bezjak idr. 2019, v nadaljevanju Samoevalvacija) vključuje tri poglavja:  
– Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo; 
– Standarda ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti s samoevalvacijo; 
– Tim za kakovost (prav tam, str. 3).  
 
Prvo poglavje se ukvarja z načrtnim ugotavljanjem kakovosti s pomočjo samoevalvacije, 
opredeli pa tudi razloge za spremljanje kakovosti vzgojno-izobraževalnega sistema:  
»S sistematičnim in načrtovanim in sistemsko celovitim pristopom lahko: pridobimo 
boljši vpogled in s tem poglobljeno razumevanje, kako se učijo učenci; pridobivamo 
podatke za izboljševanje delovanja šol in šolskega sistema; zagotavljamo ustrezne 
informacije staršem in širši družbi o delovanju šolstva.« (Bezjak idr. 2019, str. 5) 
 
V zvezku Samoevalvacija (Bezjak idr. 2019) se znova pokaže, da v njem niso upoštevane 
razlike med vrtcem in šolo kot dvema različnima institucijama. Tudi v uvodni predstavitvi 
zvezka se nadaljujejo zapisi s konceptualnim okvirom Projekta OPK (2019), pri katerem so 
otroci, učenke in dijakinje izenačeni v eni skupini. Dejavnosti otrok v vrtcu in dejavnosti učenk 
pri pouku preprosto ni mogoče meriti z enakimi merili. Pridobivanje informacij o delovanju 
šolstva, ki ga predvidevajo avtorji in avtorice zvezka o samoevalvaciji (Bizjak idr. 2019, str. 6), 
pa tudi temelji na ugotavljanju uspešnosti učenja učenk, torej spet na ugotavljanju dosežkov 
učenk. Tudi v nadaljevanju besedila je utemeljena potreba po sistemski samoevalvaciji z 
osredotočanjem na dosežke učenk:  
»S tem država šolam sporoča, da ni dovolj, da le vedo, da so dobre, ampak je njihova 
obveza, da to tudi pokažejo oziroma dokažejo in tako utemeljijo svoje dejavnosti in 
dosežke, povezane z učenci.« (Brejc, Koren in Širec 2014 v prav tam)  
 
Za vzpostavitev okvira za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v šoli avtorice in avtorja 
poudarjajo pripravljenost šole na nenehen proces izboljševanja, medsebojno zaupanje, skupna 
prepričanja in cilje, predanost in vključenost pedagoških delavk (prav tam, str. 8). Kot 
pomembno poudarjajo evalvacijsko kulturo, pri kateri »krepimo pozitiven odnos do spremljanja 
in vrednotenja lastnega dela in dela drugih« (prav tam), skrb, da je samoevalvacija vpeta v redno 
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delo šole, in omogočanje pridobivanja potrebnega znanja in spretnosti za ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti s samoevalvacijo (prav tam).  
 
Za šolo pa samoevalvacija pomeni »razvojno delo s poudarkom na izboljšanju kakovosti učenja 
in poučevanja« (prav tam), izvajanje načrtovane dejavnosti in sprotno spremljanje procesa in 
ciljev, vrednotenje in poročanje o doseganju ciljev ob koncu od tri- do petletnih obdobij, 
opredeljevanje ukrepov za nadaljnje ukrepanje in načrtovanje (prav tam). Besedilo se torej 
pretežno osredotoča na ugotavljanje kakovosti s samoevalvacijo, ki temelji na ugotavljanju 
kakovosti učenja in poučevanja.  
 
Sklenemo lahko, da vsi obravnavani zvezki Projekta OPK (2019) vsebujejo kazalnike za 
ugotavljanje kakovosti vzgoje in izobraževanja, ki po našem mnenju ne odražajo posebnosti 
predšolske vzgoje in učenja v predšolskem obdobju, jih v veliki meri zanemarjajo in le v 
manjšem delu v zvezku Dosežki učencev in dosežki otrok v učenju in razvoju (Cankar idr. 2019) 
poudarjajo navezavo na Kurikulum (1999) in potrebo po upoštevanju razvojno primernih praks.  
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6 Sklep 
 
V magistrskem delu smo obravnavali vpliv razmislekov Organizacije za gospodarsko 
sodelovanje in razvoj na oblikovanje konceptov ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti 
predšolske vzgoje v državah članicah OECD, ki imajo s Slovenijo primerljiv sistem predšolske 
vzgoje (Nova Zelandija, Švedska, Islandija, Norveška, Finska). Zanimalo nas je, kakšna 
zasnova ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti predšolske vzgoje prevladuje v teh državah, 
kateri so osrednji cilji predšolske vzgoje v njih, saj po naši presoji ti odgovarjajo na vprašanje 
o razumevanju kakovostne predšolske vzgoje. Ugotavljali smo tudi, kako sta zasnovana 
ugotavljanje in zagotavljanje procesne kakovosti predšolske vzgoje v državah, ki v ustanovah 
predšolske vzgoje spodbujajo vzgojne prakse, ki so usmerjene v učinkovitost pri doseganju 
učnih rezultatov otrok med nadaljnjim šolanjem. V vzgojno-izobraževalnih politikah različnih 
držav ali v obravnavanih dokumentih iz tega razloga sledimo tendenci po pošolanju vrtcev in 
poudarjanju pomena vlaganj v predšolsko vzgojo z vidika njene ekonomske donosnosti. 
 
V besedilu smo opravili analizo pomembnejših dokumentov, ki jih je od začetkov ugotavljanja 
in zagotavljanja kakovosti na področju predšolske vzgoje izdala Organizacija za gospodarsko 
sodelovanje in razvoj: Poročila (Starting Strong 2001, 2006, 2011, 2015, 2017) in dve 
mednarodni študiji Študijo IELS (2018) in Študijo SSES (2018).  
 
Analiza dokumentov OECD je pokazala, da se je zasnova ugotavljanja in zagotavljanja 
kakovosti programov predšolske vzgoje v njih spreminjala (prim. Starting Strong I … 2001, 
Starting Strong III … 2011). Že prvo Poročilo (Starting Strong … 2001) definira področja in 
teme, ki naj bi bili vključeni v ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje: 
finančna dostopnost programov predšolske vzgoje, razvejana mreža ustanov in skrb za 
družinske politike. V besedilu zasledimo zavzemanje za fleksibilne, otrokom in staršem 
prilagojene urnike izvajanja programov predšolske vzgoje; utemeljevanje potrebe po 
starševskih dopustih, celodnevne programe pa predstavlja kot tisto, kar staršem omogoča 
zaposlitev, saj so otroci v programe predšolske vzgoje vključeni ves dan, kar staršem odvzame 
breme skrbi za otroka med običajnim tedenskim delovnim urnikom. Poročilo (2001) poudarja 
potrebo po zadostnem javnem financiranju programov predšolske vzgoje in potrebo po 
sodelovanju predšolskih ustanov z lokalno skupnostjo. Podobne poudarke zasledimo tudi v 
Poročilu II (Starting Strong II … 2006), ki odklanja pošolanje intencionalne predšolske vzgoje 
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oziroma pošolan model predšolske vzgoje. Ta model za predšolsko obdobje ni ustrezen, saj 
lahko »vodi v sledenje učnim dosežkom in lahko zmanjša pomen zbiranja podatkov o drugih 
vidikih kakovosti – procesnih ali strukturnih.« (Starting Strong II … 2006, str. 180–181) 
 
V Poročilu II (Starting Strong II … 2006, str. 177) sledimo zapisom, ki ne podpirajo nanašanja 
dinamičnih analitičnih procesov na podatke o področju predšolske vzgoje, kot se denimo 
uporabljajo pri analizi PISE (2001), poudarjajo pa tudi, da pri zbiranju podatkov za OECD ne 
bi smeli povezovati socialno-ekonomskega statusa, otrokovih značilnosti in spremenljivk 
financiranja predšolske vzgoje (Starting Strong II … 2006, str. 177). A v besedilu že sledimo 
tudi nameri po oblikovanju »dinamičnih metod statističnih analiz« (prav tam, str. 181), s 
katerimi bi lahko »obravnavali podatke o področju zgodnjega otroštva kot interaktivne 
spremenljivke, katerih učinek na sistem predšolske vzgoje lahko merimo z visoko stopnjo 
natančnosti« (prav tam). Kot primer uporabe dinamičnih metod statističnih analiz je v besedilu 
navedena PISA (2001), ki, kot pišejo, vzpostavlja »dinamično razmerje med  učenkinimi 
podatki, na primer podatki o družini in socialno-ekonomskem ozadju, učnem okolju, razmerju 
med številom otrok in odraslim v oddelkih v šoli, učnih strategijah v šoli« (prav tam, str. 40).  
 
Tendenca je, da v isti podatkovni bazi združijo podatki o programih predšolske vzgoje in 
obvezne oziroma osnovne šole. Pri tem zanemarijo, da se značilnosti vzgojnega dela, pedagoški 
pristopi, razmerja med številom učenk in učencev oziroma otrok in pedagoških delavk in 
delavcev, izobraževanje pedagoških in strokovnih delavk in delavcev za programe predšolske 
vzgoje in obvezne oziroma osnovne šole kvalitativno pomembno razlikujejo. Združevanje 
podatkov, ki zadevajo predšolsko vzgojo in druge ravni vzgojno-izobraževalne vertikale v isti 
podatkovni bazi z namenom, da bi zbrane podatke obravnavali na enak analitični način, vodi v 
prizadevanja po uvajanju enakih oblik in metod dela v vzgojno-izobraževalnem procesu na 
predšolski in šolski ravni ter se lahko odraža tudi v zahtevah po izenačevanju strukturnih 
pogojev za izvajanje programov predšolske vzgoje ter pouka in poučevanja v šolah.  
 
Predstavljena analiza opozarja, da je v dokumentu pripravljen nastavek za spreminjanje zasnove 
ugotavljanja in zagotavljanju kakovosti predšolske vzgoje, ki je vpisana v Poročilo III (Starting 
Strong III ... 2011). V to poročilo je vpisan akcijski pristop k načrtovanju predšolske vzgoje, 
pri katerem je pomembno učenje od drugih držav z namenom preprečevanja tveganj pri 
izvrševanju političnih iniciativ na področju predšolske vzgoje (prav tam, str. 17). Pristop 
predvideva, da se bodo vrtcem partnersko pridružili starši in da bodo oblikovali domača učna 
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okolja tako, da bodo otroci hitreje napredovali na posameznih področjih razvoja in učenja (prav 
tam, str. 12).  
 
Avtorica Maiju Paananen (2015) opozarja na »diskurzivni prelom«, ki ne sledi več zamisli o 
pravici otrok do kakovostne predšolske vzgoje zaradi njih samih. S Poročilom III (Starting 
Strong III … 2011) je kakovost predšolske vzgoje vezana na koristnost in uporabnost znanja in 
spretnosti, ki jih otroci pridobijo v programu predšolske vzgoje za svoje poznejše življenjsko 
obdobje. Ta idejni premik je viden tudi v opredeljevanju področij dejavnosti kot ključnih 
področij, ki naj bi jih izvajali v programih predšolske vzgoje in naj bi zagotavljali otrokom 
znanja in spretnosti, ki jim bodo koristili ter bodo uporabni na višjih ravneh šolanja in v 
odraslosti na trgu dela (prim. Starting Strong III … 2011, str. 87). 
  
Poročilo IV (Starting Strong IV … 2015) že predstavlja zahtevo po ugotavljanju in 
zagotavljanju kakovosti programov predšolske vzgoje s preverjanjem rezultatov učenja 
predšolskih otrok, pri tem pa dodajajo, da morajo biti orodja za preverjanje »prijetna in ne 
stresna« (prav tam, str. 167). Tudi v Poročilu V (Starting Strong V … 2017), ki obravnava 
prehod otrok iz predšolskih v šolske ustanove, je na več mestih zapisano, da je cilj predšolske 
vzgoje (tudi) priprava otrok na vstop v šolo. Eksplicitno je zapisana tudi zahteva, da morajo 
»programi predšolske vzgoje otroke »pripraviti na vstop v šolo« (Lillejord idr. 2017 v prav tam, 
str. 19), »[saj] raziskave kažejo, da je dober vstop v šolo povezan z dolgoročnimi pozitivnimi 
učinki na področju učenja in dobrobit otrok tako v šoli kot zunaj nje« (prav tam).  
 
V sklepu obravnavanega poročila pa sledimo pozivom k spremembi interpretacije 
»pripravljenosti na šolo« (prav tam, str. 254). Novo razumevanje naj bi pomenilo ne le 
»pripravljenost na šolo ali življenje« (prav tam), ampak tudi »pripravljenost šole, da sprejme 
otroka« (prav tam). V zvezi s tem v dokumentu pozivajo k usklajevanju in uravnoteževanju 
kurikularnih dokumentov predšolske in programov šolske ravni sistema vzgoje in 
izobraževanja in vključevanje različnih predmetov v kurikulum na predšolski ravni, kar bi ga 
približalo programu osnovne šole (prav tam, str. 27).  
 
Po analizi dokumentov OECD lahko sklenemo, da si OECD prizadeva za učinkovitejšo 
predšolsko vzgojo tako, da stavi na usklajevanje kurikulov predšolske vzgoje s programi 
osnovne šole, na skupno izobraževanje pedagoških delavk predšolske in osnovnošolske ravni 
sistema vzgoje in izobraževanja in na starševsko spodbujanje otroka k učenju doma. 
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Prizadevanja so osredotočena na pridobivanje rezultatov razvoja in učenja otrok in obdelavo 
podatkov otrok z dinamičnimi metodami statističnih analiz, podobnim PISI (2001). V 
analiziranih poročilih pridobiva pomembno vlogo tematizacija pripravljenosti otrok na šolo, pri 
čemer ne gre toliko za pripravljenost otrok na vstopanje v novo okolje in delovanje v njem, 
komuniciranje, navezovanje stikov in razumevanje dinamike v šolskem okolju kot za to, da so 
otroci pripravljeni na doseganje učnih rezultatov v šoli, saj vanjo vstopajo matematično in 
bralno opismenjeni. Ugotavljanje in zagotavljanje procesne kakovosti predšolske vzgoje, ki 
odraža pomembnost kakovosti procesa za optimalen razvoj in napredek otrok na različnih 
področjih učenja, v obravnavanih poročilih nista tematizirana. 
 
Obravnava podatkov o otrocih, njihovih sposobnostih in dosežkih je tudi v Študijah IELS (2018) 
in SSES (2018) podobna kot v obravnavanih Poročilih (Starting Strong … 2001, 2006, 2011, 
2015, 2017).  
 
Kovač Šebart in Hočevar (2018) zapišeta, da Študiji IELS (2018) in SSES (2018) vzpostavljata 
podlago za usmerjanje vzgojne prakse predšolske vzgoje v razvoj »ustreznih«, to je učinkovitih 
spretnosti otrok. Študiji IELS (2018) in SSES (2018) naj bi tako kot študija PISA (2001) 
preučevali kognitivne in nekognitivne vidike učenja, izsledki pa bodo omogočali primerjavo 
znanja, osebnostnih lastnosti in spretnosti otrok in mladostnikov, ki zadevajo vseživljenjsko 
učenje ter življenjske rezultate odraslih na globalni ravni, predvsem na trgu dela (Early 
Learning Matters 2017, str. 9 v Kovač Šebart in Hočevar 2018, str. 11). Države bodo v 
ustanovah predšolske vzgoje in v šoli formirale iznajdljive, spoštljive osebnosti, ki dobro 
sodelujejo z drugimi ter privzemajo osebno in kolektivno odgovornost za dogajanje v družbi in 
sodelovanje na trgu dela (Study on Social and Emotional Skills 2017a, str. 1 v prav tam). 
Proučevanje izsledkov omenjenih študij bo tako podlaga za povezovanje ugotovitev o 
uspešnosti otrok na celotni vzgojno-izobraževalni vertikali (Williamson 2018), omogočalo bo 
primerjave izsledkov in oceno, kako uspešna je bila naložba v ljudi na posamezni ravni vzgoje 
in izobraževanja (OECD 2009, str. 2 v prav tam).  
 
Študija IELS (2018) naj sicer ne bi bila namenjena ugotavljanju pripravljenosti otrok na vstop 
v šolo, temveč je njen namen ugotavljanje učnih potreb otrok, a raziskovalke in raziskovalec 
(prim. Alcock in Haggerty 2013; Brogaard Clausen 2015; Otterstad in Braathe 2010), ki 
analizirajo spremembe predšolske vzgoje v državah s Slovenijo primerljivim sistemom 
predšolske vzgoje, poročajo o spremembah na področju ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti 
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predšolske vzgoje v praksi. Opozarjajo, da tendence OECD po ugotavljanju izhodnih 
kazalnikov oziroma rezultatov učenja otrok in njihovih dosežkov že vplivajo na proces in 
načine ter oblike vzgojnega dela v ustanovah predšolske vzgoje v državah, kjer tradicionalno 
delujejo v skladu s pristopom, ki se osredotoča tudi na druge vidike kakovosti (na primer 
procesno kakovost).  
 
OECD v svojih poročilih vztrajno poudarja namero po ustvarjanju pravičnejšega sistema vzgoje 
in izobraževanja in pravičnejše družbe (Starting Strong II … 2006, str. 20, str. 23 in str. 27; 
Starting Strong III … 2011, str. 18). Pogled, ki bi ignoriral tendence OECD po ustvarjanju 
»pravičnejše družbe«, bi bil po našem mnenju škodljiv, saj bi spregledal nekatere ključne točke, 
ki dajejo OECD-jevim politikam in strategijam večjo moč. Vsem poročilom (Starting Strong 
… 2001, 2006, 2011, 2015, 2017) in študijam IELS (2018) in SSES (2018) je skupno to, da 
poudarjajo težnjo po pravičnejši družbi in pri tem ne spregledajo, da k večji pravičnosti družbe 
pripomorejo sistemski ukrepi, namenjeni podpori robnim družbenim skupinam (družinam z 
nižjim socialno-ekonomskim statusom, marginaliziranim družbenim skupinam, temnopoltim, 
staroselcem, staršem samohranilcem …). Ti ukrepi in želje po oblikovanju pravičnejše družbe 
so najjasneje poudarjeni v Poročilu (2001) in Poročilu II (2006), v poznejših poročilih pa jih 
začne spremljati vse več zahtev po večanju učinkovitosti programov predšolske vzgoje.  
 
Strinjamo se z ugotovitvijo Steinarja Bøyuma (2014, str. 857), da je za OECD pravična družba 
cilj sam po sebi in harmonična dopolnitev zasledovanja gospodarske učinkovitosti družbe. 
Bøyumovim (prav tam) utemeljitvam pritrjujejo tudi drugi avtorji in avtorice, denimo Judith D. 
Chapman in David N. Aspin (2013, str. 150 v prav tam), ki pojasnjujeta, da je deklarativno 
prizadevanje OECD za večjo družbeno pravičnost poskus uravnoteženja gospodarske 
perspektive vzgoje in izobraževanja s širšimi humanističnimi in družbenimi temami. S tega 
vidika je za OECD pravičnost ključna za doseganje gospodarske rasti, saj nepravičnost in 
neenakost implicirata, da del človeških resursov ostane neizkoriščen. Torej lahko sklenemo, da 
so »prizadevanja« OECD za pravičnejšo družbo pravzaprav prizadevanja za povečanje 
gospodarske učinkovitosti družbe in s tem, kot zapiše Anita Pelle (2015, str. 307), inkluzivna 
družba nujen pogoj za razvoj na znanju temelječe konkurenčnosti v družbi. 
 
V nadaljevanju naloge smo opravili pregled rešitev, ki zadevajo ugotavljanje in zagotavljanje 
kakovosti predšolske vzgoje v Sloveniji po osamosvojitvi. Ugotavljali smo, kako so bile 
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vsebinsko zasnovane rešitve, ki so zadevale sistem predšolske vzgoje ter ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti v njej ter kako so nanje vplivali dokumenti in programi OECD. 
 
Pri analizi smo izhajali iz teze, da se v obravnavanih dokumentih uveljavljajo pogledi na 
politike ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti programov predšolske vzgoje, ki spodbujajo 
vzgojne prakse k doseganju čim boljših učnih rezultatov otrok v nadaljnjem šolanju in dosežkov 
v življenju. 
 
Analiza dokumentov, ki so v Sloveniji nastali na podlagi raziskovalnih projektov in zadevajo 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje, je pokazala, da sta projekta 
Ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje v vrtcu (2000–2002) in 
Samoevalvacija predšolske vzgoje v vrtcih: zagotavljanje kakovosti (2003–2005) izhajala iz 
načel, sprejetih med vsebinsko prenovo celotnega sistema vzgoje in izobraževanja (Izhodišča 
kurikularne prenove 1996) in sta bila skladna z načeli Kurikula za vrtce (1999). Projekta KVIZ 
(2014) in OPK (2019) pa sta uvajala nov model ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti v vrtcu 
in šolah.  
 
Dejstvo, da je v dokumentih (Brejc idr. 2019; Cankar idr. 2019; Krapše idr. 2019; Bizjak idr. 
2019), ki so nastali v okviru obeh projektov, navedeno, da oblikovane rešitve ugotavljanja in 
zagotavljanja kakovosti veljajo tako za predšolsko vzgojo kakor za osnovne šole, dijaške 
domove in srednje šole, pa opozarja, da v besedilih niso obravnavali področja predšolske vzgoje 
kot posebnega področja vzgoje in izobraževanja, ki se tako organizacijsko kakor vsebinsko 
razlikuje od drugih področij na vzgojno-izobraževalni vertikali. V okviru Projekta KVIZ (2014) 
so tako kot osrednje področje za ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje 
prepoznali področje učenja in poučevanja otrok (Brejc idr. 2014, str. 11). Učenje otrok pa tu ni 
definirano v skladu s Kurikulom za vrtce (1999), temveč tako, da se osredotoča na prvine 
šolskega poučevanja in učenja: »pri ugotavljanju poteka učenja pa naj se učitelj zanaša na 
izkazane ravni znanja, pri čemer si naj pomaga s taksonomijami in ravnmi znanja« (prav tam, 
str. 14). Da zasnova novega modela ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vrtcev v Projektu 
KVIZ (2014) sledi smernicam mednarodnih organizacij (denimo OECD), kaže tudi dejstvo, da 
so se pri oblikovanju smernic kakovosti znanja opirali na kanadski dokument Program 
učinkovite šole (School Effectiveness Framework 2010), katerega ključni cilji so izboljšanje 
učinkovitosti vrtcev in šol. Večjo učinkovitost vrtci in šole dosegajo z zviševanjem učnih 
rezultatov učenk in učencev ter z zmanjševanjem vrzeli v znanju med otroki ter učenci in 
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učenkami. Usmerjenost v ugotavljanje učinkovitosti vrtcev in šol pa je vidna tudi v tem, da 
Protokol (Brejc idr. 2014) poudarja, da morajo biti cilji na področju učenje in poučevanje otrok 
specifični in merljivi in da jih vzgojno-izobraževalna ustanova izbere sama, pri čemer so kot 
vir podatkov predlagane raziskave in izsledki mednarodnih preverjanj znanja, denimo raziskavi 
PISA (2001) in PIRLS (2001), ki neposredno zadevajo šolo oziroma ugotavljanja učnih 
rezultatov, nacionalna preverjanja znanja (NPZ) in ključne kompetence ali future work skills 
(Brejc 2014, str. 29).  
 
Tudi Projekt OPK (2019), ki je nadgradnja Projekta KVIZ (2014), posebnosti področja 
predšolske vzgoje ne tematizira. Področje učenja in poučevanja je v njem prav tako opredeljeno 
kot osrednje in obvezno področje ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti vrtca (Brejc idr. 2019, 
str. 5). V okviru projekta je izšlo šest zvezkov, ki zadevajo ugotavljanje in zagotavljanja 
kakovosti v vrtcih in šolah. Med njimi je le v zvezku Dosežki učencev ter dosežki otrok v razvoju 
in učenju (Cankar idr. 2019) vzpostavljeno razločevanje med učenjem otrok v vrtcu in učencev 
in učenk v šoli. V Kurikulu za vrtce (1999) sta namreč bolj kot samo učenje pomembna 
razvijanje in napredovanje otroka na različnih področjih učenja, kar mu omogočajo spodbudno 
okolje, ustrezno in kakovostno usposobljene pedagoške delavke in delavci, ki otroka 
spodbujajo, usmerjajo, ki so pripravljenie na pogovor in podporno vlogo pri uresničevanju cilja 
otrokovega optimalnega razvoja (prim. prav tam, str. 12). V zvezku Dosežki učencev ter dosežki 
otrok v razvoju in učenju (Cankar idr. 2019) pa je v skladu s Kurikulom za vrtce (1999) zapisano 
spremljanje razvoja, napredka in učenje posameznega otroka v okviru območja bližnjega 
razvoja(prav tam, str. 27), poudarjajo pa tudi pomen procesno-razvojne strategije načrtovanja 
in izvajanja kurikula (prav tam, str. 30).  
 
Opravljena analiza je opozorila le na majhen del sprememb, ki jih v ugotavljanje in 
zagotavljanje kakovosti predšolske vzgoje vnašajo analizirani dokumenti. Ugotoviti bi morali, 
kako razumevanja, ki smo jim sledili v analiziranih dokumentih in OECD-jevih poročilih 
(2001, 2006, 2011, 2015, 2017), študiji IELS (2018) in študiji SSES (2018), vplivajo na 
vsakodnevno pedagoško prakso pedagoških delavk in delavcev v vrtcih v Sloveniji, čeprav tu 
(še) niso implementirane. Želimo si, da bi postali dokumenti, ki smo jih analizirali, podlaga za 
širšo strokovno razpravo o vsebinskih in sistemskih rešitvah na področju predšolske vzgoje, saj 
menimo, da spremembe, ki jih dokumenti prinašajo, niso strokovno ustrezne z vidika razvijanja 
in napredovanja otrok na različnih področjih učenja zaradi otroka samega, in jih zato v naše 
vrtce ne kaže prenašati brez kritične refleksije.  
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